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“Fazer uma obra e reconhecê-la má depois de feita é uma das tragédias 
da alma. Sobretudo é grande quando se reconhece que essa obra é a 
melhor que se podia fazer. Mas ao ir escrever uma obra, saber de 
antemão que ela tem de ser imperfeita e falhada; ao está-la escrevendo 
estar vendo que ela é imperfeita e falhada – isto é o máximo da tortura e 
da humilhação do espírito. Não só os versos que escrevo sinto que me 
não satisfazem, mas sei que os versos que estou para escrever me não 
satisfarão, também. Sei-o tanto filosoficamente, como carnalmente, por 
uma entrevisão obscura e gladiolada. Por que escrevo então? Porque, 
pregador que sou da renúncia, não aprendi ainda a executá-la 
plenamente. Não aprendi a abdicar da tendência para o verso e a prosa. 
Tenho de escrever como cumprindo um castigo.  
E o maior castigo é o de saber que o que escrevo resulta inteiramente 
fútil, falhado e incerto” 
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Esta dissertação está inserida no âmbito do estudo das imagens em livros didáticos de História. A 
partir da coleção História em Movimento (2014), pertencente ao Programa Nacional do Livro 
Didático 2015 (PNLD) para o Ensino Médio, investiguei um registro imagético específico, nesse 
caso, as reproduções de obras de arte. Busquei compreender de que modo essa coleção articula 
saberes históricos com saberes artísticos, identificando e refletindo sobre as estratégias 
pedagógicas e metodológicas utilizadas para tal, bem como sobre as relações entre o ensino de 
História e o de Artes Visuais. Para tanto, me detive na análise documental do Edital de 
Convocação para o processo de inscrição e avaliação de obras didáticas para o PNLD 2015 
Ensino Médio (01/2013), no exame do Manual do Professor da coleção História em Movimento, 
na realização e na análise de um levantamento quantitativo dos registros imagéticos e artísticos 
que compõem a referida coleção e na investigação de uma seção específica – Olho Vivo. A 
pesquisa demonstra que a presença de registros imagéticos e, particularmente, de reproduções de 
obras de arte em coleções didáticas é fruto de uma série de fatores ligados a demandas 
educacionais específicas. No caso da coleção História em Movimento, as reproduções de obras de 
arte são utilizadas na medida em que tematizam representações de personagens e indivíduos 
históricos, sendo interpretadas enquanto símbolos e alegorias que possuem significados 
específicos a serem decifrados.  
Palavras chave: livro didático; imagens; reproduções de obras de arte; ensino de História.  
ABSTRACT 
 
This dissertation inserts itself in the scope of the study of images in History textbooks. Based on 
the História em Movimento collection (2014), which belongs to the 2015 National Textbook 
Program (PNLD) for High Schools, I have investigated a specific imagetic record, in this case, 
the reproductions of artworks. I have tried to understand how this collection articulates both 
historic and artistic knowledge, identifying and reflecting on the pedagogical strategies and 
methodologies used for doing so, as well as the relations between History and Visual Arts 
teaching. Hence, I have focused on the documental analysis of the convocation public notice for 
the process of enrollment and evaluation of textbooks for the 2015 National Textbook Program 
for High School (01/2013), on the examination of the teacher’s manual of the História em 
Movimento collection, on the realization and analysis of a quantitative survey of the imagetic and 
artistic records that compose the referred collection and on the investigation of a specific section - 
Olho Vivo. The research shows that the presence of imagetic records and, particularly, of artwork 
reproductions in textbook collections is the outcome of a series of factors connected to specific 
educational demands. In the História em Movimento collection, the artwork reproductions are 
used as far as they conceptualize representations of characters and historical individuals, being 
interpreted as symbols and allegories which have specific meanings and need to be deciphered. 









































INTRODUÇÃO ............................................................................................................................. 12 
TRAJETÓRIA ........................................................................................................................... 12 
RECORTE DA PESQUISA ...................................................................................................... 13 
PERCURSOS DA INVESTIGAÇÃO ....................................................................................... 17 
ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO ................................................................................... 25 
PARTE 1: A PRESENÇA DAS IMAGENS EM LIVROS DIDÁTICOS DE HISTÓRIA .......... 27 
1.1 IMAGENS ........................................................................................................................... 30 
1.2 IMAGENS EM LIVROS DIDÁTICOS DE HISTÓRIA .................................................... 35 
1.3 IMAGENS ENQUANTO DOCUMENTOS PARA A HISTÓRIA .................................... 38 
1.4 REVISÃO DA LITERATURA ........................................................................................... 44 
PARTE 2: COLEÇÃO HISTÓRIA EM MOVIMENTO (2014) A PARTIR DO EDITAL DE 
CONVOCAÇÃO 01/2013 E DO MANUAL DO PROFESSOR .................................................... 48 
2.1 PNLD 2015 – EDITAL DE CONVOCAÇÃO 01/2013 ...................................................... 48 
2.2 MANUAL DO PROFESSOR – COLEÇÃO HISTÓRIA EM MOVIMENTO (2014) ......... 58 
PARTE 3: ENSINO DE HISTÓRIA, IMAGENS E ARTE NA COLEÇÃO HISTÓRIA EM 
MOVIMENTO (2014) .................................................................................................................... 66 
3.1 MAPEAMENTO QUANTITATIVO .................................................................................. 66 
3.1.1 SOBRE A PRESENÇA DE IMAGENS ....................................................................... 69 
3.1.2 REPRODUÇÕES DE OBRAS DE ARTE.................................................................... 74 
3.1.3 LOCALIZAÇÃO DAS REPRODUÇÕES DE OBRAS DE ARTE ............................. 78 
3.2 SEÇÃO OLHO VIVO ......................................................................................................... 79 
3.2.1 TEXTO CENTRAL ...................................................................................................... 84 
3.2.2 TEXTO INTRODUTÓRIO........................................................................................... 90 
3.2.3 BOXES ........................................................................................................................... 91 
3.2.4: ENCONTROS POSSÍVEIS ENTRE ENSINO DE HISTÓRIA, IMAGENS E ARTE
 ................................................................................................................................................ 97 
CONSIDERAÇÕES FINAIS ...................................................................................................... 101 
REFERÊNCIAS .......................................................................................................................... 108 




LISTA DE IMAGENS 
 
Imagem 1 - Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808. Pintada em 1814 por Francisco Goya (1746-
1828). Óleo sobre tela. 2,68 m x 3,47 m. Museu do Prado, Madri. .............................................. 19 
 
Imagem 2 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, 2014b, p. 140-141. Terror em 
Madri. Em destaque a obra Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808. Pintada em 1814 por 
Francisco Goya (1746-1828). Óleo sobre tela. 2,68 m x 3,47 m. Museu do Prado, Madri. 
Fotografia: Filipe Conde. ............................................................................................................... 20 
 
Imagem 3 - Em destaque: A batalha do Avahy (1872-1877), de Pedro Américo (1843-1905), óleo 
sobre tela, 6 m x 11 m, Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro. Fotografia: Museu 
Nacional de Belas Artes. ............................................................................................................... 32 
 
Imagem 4 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, v.2, 2014, p.250-251. O povo é o 
Herói. Em destaque, no centro das páginas, a obra A batalha do Avahy, pintada entre 1872-1877, 
por Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre tela. 6m x 11m. Museu Nacional de Belas Artes. 
Fotografia: Filipe Conde. ............................................................................................................... 33 
 
Imagem 5 - Os embaixadores, 1533, de Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela 2,07 m x 2,1 
m. National Gallery, Londres. Fotografia: National Gallery, Londres.......................................... 34 
 
Imagem 6 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, v.1, 2014, p. 226-227. Os 
embaixadores, 1533, de Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela 2,07 m x 2,1 m. National 
Gallery, Londres. Fotografia: National Gallery, Londres. Fotografia: Filipe Conde. ................... 34 
 
Imagem 7 - Anexo A - O casal Arnolfini, 1434. Jean Van Eyck (1390-1441). Óleo sobre tela, 82 
cm x 60 cm. National Gallery, Londres.Volume 1. Fotografia: Filipe Conde. ........................... 114 
 
Imagem 8 -Anexo A - Os embaixadores, 1533. Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela, 2,07 
m x 2,1 m, National Galery, Londres. Volume 1. Fotografia: Filipe Conde. .............................. 115 
 
Imagem 9- Anexo A - O retrato da armada da Rainha Elizabeth I, 1588. George Gower (1540-
1596). Óleo sobre madeira. Dimensões não encontradas. Wobun Abbey, Inglaterra. Volume 3. 
Fotografia: Filipe Conde. ............................................................................................................. 116 
 
Imagem 10 - Anexo A - Sem título (Denominado pelo livro didático como Ritual de Candomblé), 
1967. Djanira (1914-1979). Informações não encontradas. Volume 2. Fotografia: Filipe Conde.
 ..................................................................................................................................................... 117 
Imagem 11-  Anexo A - Fundação da cidade de Nossa Senhora de Belém do Grão-Pará, 1908. 
Theodoro Braga (1872-1935), óleo sobre tela, 1,85m x 3,40 m. Museu de Arte de Belém. Volume 
2. Fotografia: Filipe Conde. ......................................................................................................... 118 
 
Imagem 12 - Anexo A - A lição de anatomia do Dr.Tulp, 1632. Rembrandt (1606-1669). Óleo 
sobre tela, 1,7 x 2,16 m. Mauritshuis, Holanda. Volume 2. Fotografia Filipe Conde. ................ 119 
 
Imagem 13 - Anexo A - A morte de Marat, 1793. Jacques-Louis David (1749-1825). Óleo sobre 
tela, 1, 62m x 1,28 m. Museu Real de  Belas Artes, Bruxelas. Volume 2. Fotografia: Filipe 
Conde. .......................................................................................................................................... 120 
 
Imagem 14 - Anexo A - Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808, 1814. Francisco Goya (1746-
1828). Óleo sobre tela, 2,68m x 3, 47m. Museu do Prado, Madri.Volume 2. Fotografia: Filipe 
Conde. .......................................................................................................................................... 121 
 
Imagem 15 - Anexo A - Tiradentes Esquartejado, 1893. Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre 
tela, 2, 70m x 1, 65m. Museu Mariano Procópio, Minas Gerais. Volume 2. Fotografia: Filipe 
Condi. .......................................................................................................................................... 122 
 
Imagem 16 - Anexo A - Independência ou morte, 1888. Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre 
tela, 4,15m x 7, 60 m. Museu Paulista da USP, São Paulo. Volume 2. Fotografia: Filipe Conde.
 ..................................................................................................................................................... 123 
 
Imagem 17 - Anexo A - A liberdade conduzindo o povo, 1830. Eugéne Delacroix (1798-1863). 
Óleo sobre tela, 2, 6 m x 3, 25 m. Museu do Louvre, Paris.Volume 2. Fotografia: Filipe Conde.
 ..................................................................................................................................................... 124 
 
Imagem 18 - Anexo A - A batalha do Avahy, 1872-1877. Pedro Américo. Óleo sobre tela, 6m x 
11m. Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro. Volume 2. Fotografia: Filipe Conde. .... 125 
 
Imagem 19 - Anexo A - A Redenção de Cam, 1895. Modesto Brocos (1852-1936). Óleo sobre 
tela, 1,99 m x 1,66 m. Museu Nacional de Belas Artes. Volume 3. Fotografia: Filipe Conde. .. 126 
 
Imagem 20 - Anexo A - Guernica, 1937. Pablo Picasso (1881-1973). Óleo sobre tela, 3,49 m x 
7,77 m. Museu Nacional Centro de Arte Reina Sofia. Volume 3. Fotografia Filipe Conde. ...... 127 
 
Imagem 21 - Anexo A - Sonho de uma tarde dominical na Alameda Central, 1948. Diego Rivera 
(1886-1957). Técnica não encontrada. 4,8m x 15m. Museu Mural Diego Rivera, México. Volume 




LISTA DE TABELAS 
 
Tabela 1 - Coleções aprovadas no PNLD 2015 Ensino Médio e respostas das editoras aos pedidos 
de doação das coleções. ................................................................................................................. 23 
 
Tabela 2 - Números de tipologias de imagens na coleção História em Movimento (2014), 
volumes 1, 2 e 3. ............................................................................................................................ 71 
 
Tabela 3 - Números de reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção História em 
Movimento (2014), volumes 1, 2 e 3. ........................................................................................... 76 
 
Tabela 4 - Localização de reproduções de obras de arte na coleção História em Movimento 
(2014), volumes 1, 2 e 3. ............................................................................................................... 79 
 
Tabela 5 - Reproduções de pinturas na seção Olho Vivo. ............................................................. 81 
 
Tabela 6 - Relações entre texto central e seção Olho Vivo. .......................................................... 85 
 
 
LISTA DE GRÁFICOS 
 
Gráfico 1 - Tipologias de imagens na coleção História em Movimento (2014), volume 1. ......... 69 
 
Gráfico 2 - Tipologias de imagens na coleção História em Movimento (2014), volume 2. ......... 70 
 
Gráfico 3 - Tipologias de imagens na coleção História em Movimento (2014), volume 3 .......... 70 
 
Gráfico 4 - Reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção História em Movimento 
(2014), volume 1. .......................................................................................................................... 75 
 
Gráfico 5 - Reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção História em Movimento 
(2014), volume 2. .......................................................................................................................... 75 
 
Gráfico 6 - Reproduções de obras de arte por matéria/técnica na coleção História em Movimento 








Meu percurso enquanto pesquisadora e educadora se encontra articulado com as áreas 
de conhecimento da História, História da Arte e a Educação. Desde que concluí a graduação 
em História - Licenciatura, pelo Centro Universitário Metodista IPA, no ano de 2011, tenho 
me preocupado em entender de que modo os saberes artísticos podem contribuir na 
construção dos saberes históricos em sala de aula e, precisamente, de que maneira tais 
questões se manifestam nos livros didáticos. Para tanto, tenho percorrido uma trajetória 
acadêmica e profissional que me estimulou a perceber os momentos de encontro entre essas 
disciplinas que, nos livros didáticos de História, acontecem em textos, seções, boxes e 
exercícios que utilizam as imagens como documentos para o ensino e a aprendizagem.  
Meu interesse nesse encontro foi despertado ainda no ano de 2011, quando trabalhei 
como assistente de coordenação do Núcleo de Documentação e Pesquisa (NDP) da Fundação 
Bienal de Artes Visuais do Mercosul. Durante o período de um ano, a convivência com a arte 
e com a realização da 8° edição da Bienal do Mercosul – Ensaios de Geopoética – me 
causaram diversas inquietações. Dentre elas, me chamava muito a atenção o Projeto 
Pedagógico dessa edição da Bienal, no qual pude acompanhar o trabalho de educadores, 
produtores, curadores e artistas que se encontravam empenhados em propiciar ao público 
oportunidades de aprendizado a partir do contato com a arte, tanto nos espaços expositivos, 
onde ocorriam as mostras, quanto no ambiente formal de ensino, dentro das escolas. 
Essa experiência marcou minha trajetória, me instigando a construir caminhos em que 
a convivência com a arte pudesse prosseguir. No ano de 2012, ingressei no curso de 
especialização em Pedagogia da Arte, pela Faculdade de Educação da Universidade Federal 
do Rio Grande do Sul (FACED - UFRGS), lugar onde dei início aos primeiros movimentos de 
pesquisa que me trariam, posteriormente, a escrita da presente dissertação. Com a realização 
da monografia intitulada Entre significados e representações: reflexões sobre a presença de 
imagens artísticas em livros didáticos de História (2013), orientada pela Profa. Dra. Luciana 
Loponte, propus uma investigação em que já pensava nas relações entre a proposição do 
conhecimento histórico junto ao uso de reproduções de obras de arte. 
Ao término da referida pesquisa, prossegui investigando a temática. Contudo, percebi 
que, se realmente quisesse dar alguns passos a mais na investigação até então realizada, seria 
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interessante aprender sobre arte e me aprofundar em conhecimentos específicos dessa área. 
Por essa razão, acabei ingressando no curso de bacharelado em História da Arte (UFRGS), no 
ano de 2013, graduação que me acompanha ainda neste momento da escrita da dissertação, já 
que devo concluí-la no ano de 2019. 
Meus interesses no campo da Arte orientaram igualmente meu percurso profissional, 
pois atuei como arte-educadora em diversos programas educativos, como o Projeto 
Pedagógico da Fundação Bienal de Artes Visuais do Mercosul, o Programa Educativo da 
Fundação Iberê Camargo e a Ação Educativa do Santander Cultural. Tais experiências me 
propiciaram vivenciar o âmbito da Educação a partir do universo artístico, aprendendo a 
perceber a arte como uma ferramenta pedagógica. No entanto, no decorrer dessas 
experiências, entendia também que a arte poderia contribuir efetivamente no ensino de outras 
disciplinas, o que me fez pensar nos cruzamentos entre o ensino de História e de Artes 
Visuais. 
Meu encontro com o Programa de Pós-Graduação em Educação é assim fruto dessa 
trajetória, na qual a Educação surge como um elemento unificador, não apenas das áreas 
mencionadas, mas como o centro a partir do qual – e para o qual – meus questionamentos e 
curiosidades se direcionam. Por ser o campo da Educação uma área interdisciplinar por 
excelência, me concentro no livro didático de História para refletir sobre os cruzamentos e as 
aproximações do ensino de História e de Artes Visuais. Nesse sentido, o livro didático e as 
imagens que o constituem se tornam o ponto crucial dos desafios que fundamentam a 
pesquisa a ser apresentada, por nele habitar não apenas uma problemática a ser resolvida, 
como também por ser o lugar simbólico onde as experiências, os percursos e as derivações de 
minha trajetória acadêmica e profissional se encerram.  
 
RECORTE DA PESQUISA 
 
A presente pesquisa se encontra fundamentada nas áreas de conhecimento da História 
e da Educação, com ênfase no campo do Ensino de História. Estabelece ainda diálogo com as 
áreas da História Cultural e da História da Arte. Como tema central, proponho a discussão 
sobre a presença de imagens em livros didáticos de História, tendo como foco o universo 
pictórico da coleção História em Movimento (2014), pertencente ao Programa Nacional do 
Livro Didático (PNLD) de 2015 para o Ensino Médio. 
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A escolha pelo tema se dá tanto pela pesquisa que realizei anteriormente – Entre 
significados e representações: reflexões sobre a presença de imagens artísticas em livros 
didáticos de História (SAMPAIO, 2013) – quanto por minha inquietação sobre as relações 
existentes entre o ensino de História e de Artes Visuais em livros didáticos. Dentre tais 
inquietações, destaco aquelas que me instigaram a pensar sobre a presença de reproduções de 
obras de arte nos livros escolares, o que me estimulou a refletir sobre como se tornou possível 
ensinar História através do uso de reproduções, como essa prática se configurou ao longo dos 
tempos, de que maneira as reproduções contribuem para a proposição de saber histórico 
escolar e como essas reproduções puderam chegar até os livros didáticos que hoje se 
encontram em nossas mãos. 
Em razão do embasamento teórico da presente pesquisa, que será detalhado nos 
capítulos seguintes, defini como objeto de estudo as reproduções de pinturas que compõem 
a coleção didática História em Movimento (2014), pertencente ao PNLD de História para o 
Ensino Médio no triênio 2015 - 2017.  
Diante desses objetos, busco compreender de que modo a obra História em 
Movimento (2014) articula saberes históricos com saberes artísticos, identificando e 
refletindo sobre as estratégias pedagógicas e metodológicas utilizadas para tal. Busco 
ainda identificar se existem tendências de análise de imagens estimuladas pela coleção, 
refletindo sobre as potencialidades e as fragilidades das mesmas.  
 
Para tanto, foram formulados os seguintes problemas de pesquisa: 
 
1. De que modo as reproduções de obras de arte são abordadas pedagogicamente 
pela coleção História em Movimento (2014)? Quais as estratégias e metodologias de 
ensino adotadas quando se apresentam saberes históricos aliados ao uso de imagens 
oriundas do universo artístico? 
2. De que forma se estabelecem as relações entre os campos do Ensino de 
História e o das Artes Visuais na coleção História em Movimento (2014), 
especialmente, quando esta apresenta reproduções de obras de arte junto aos 
conteúdos propostos?  
 
A pesquisa se embasa no campo do Ensino de História, partindo do entendimento do 
livro didático enquanto artefato cultural constituído por instâncias políticas, educacionais e 
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sociais. Tendo como foco o livro didático de História, a investigação aborda temas que têm 
como premissa pensar o universo imagético que compõem esses materiais, discutindo 
questões relativas a imagem enquanto documento para o ensino de História. 
Para responder aos problemas de pesquisa levantados, os seguintes percursos foram 
construídos: 
 
1. Visando refletir sobre como as reproduções de obras de arte são abordadas 
pedagogicamente pela coleção História em Movimento (2014), busquei compreender a 
constituição do livro didático de História a partir da análise documental do edital 
PNLD 2015 – História. A análise desse documento permitiu entender que o modo 
como as reproduções de obras de arte se encontram nos livros didáticos são frutos de 
orientações muito precisas que devem ser seguidas pelas editoras. Contudo, percebi 
também que tais orientações são oriundas de uma base legislativa que as antecede, o 
que me instigou a consultar documentos relativos às diretrizes nacionais correlatas. 
Analisei também o Manual do Professor que acompanha a coleção História em 
Movimento (2014), que permitiu identificar uma possível tendência ao uso de imagens 
enquanto documento para o ensino de História: o entendimento da imagem enquanto 
símbolo e alegoria em que, em prol de uma interpretação, deverá ser 
metodologicamente decodificada e desvelada pelo historiador/professor/aluno. 
 
2. Para compreender de que modo se estabelecem, na coleção História em 
Movimento (2014), as relações entre ensino de História e de Artes Visuais, me centrei 
na análise das reproduções de obras de arte que compõem a obra, estabelecendo 
como foco as reproduções de pintura. Essa parte da análise foi dividida em duas 
etapas: 
 
Primeira etapa: análise quantitativa de todos os registros referentes às Artes Visuais 
presentes na coleção, na qual busquei ver: 
 
- a quantidade total de reproduções de obras de arte presentes na coleção; 
- a quantidade total de reproduções de obras de arte em comparação com as demais 
tipologias de imagens presentes na obra, como por exemplo, fotografias, mapas, 
tabelas e gráficos; 
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- a quantidade de reproduções de obras de arte presentes por volume e etapa: volume 
um – primeiro ano do Ensino Médio; volume dois – segundo ano do Ensino Médio; 
volume três – terceiro ano do Ensino Médio; 
- as tipologias e as quantidades de obras de arte reproduzidas, como por exemplo, a 
quantidade de reprodução de pinturas, esculturas, gravuras, dentre outros, presentes na 
coleção. 
 
Segunda etapa: análise da seção Olho Vivo, que integra a coleção História em 
Movimento (2014) 
 
A seção Olho Vivo procura abordar conteúdos históricos por intermédio do uso de 
imagens que, em sua grande maioria, são compostas de reproduções de obras de arte. 
Nessa etapa, busquei trabalhar apenas com as reproduções de pinturas presentes na 
seção Olho Vivo. Ao total, foram analisadas dezesseis reproduções de pinturas, 
oriundas do período que vai desde o século XV até meados da segunda metade do 
século XX, contemplando artistas estrangeiros e brasileiros. 
 
Procurei, nessa etapa, atentar para os seguintes fatores: 
 
- compreender as relações entre ensino de História e de Artes Visuais a partir da 
análise de um artefato artístico específico, nesse caso, as pinturas; 
- compreender tais relações analisando o modo como a seção Olho Vivo busca propor 
conhecimento histórico junto ao uso de reproduções de pinturas, a partir da análise dos 
conjuntos de imagem-texto que caracterizam a referida seção; 
- identificar e refletir sobre possíveis tendências metodológicas e pedagógicas 
propostas pela seção Olho Vivo; 
- perceber as relações estabelecidas entre a seção Olho Vivo e o capítulo ao qual se 
encontra vinculado, de modo a refletir sobre as estratégias utilizadas para vincular 
saberes históricos a saberes artísticos. 
 
No que concerne à análise quantitativa, foram realizados procedimentos semelhantes 




 - a quantidade total de reproduções de obras de arte em comparação com as demais 
imagens presentes na seção Olho Vivo, como por exemplo, fotografias, mapas, tabelas 
e gráficos; 
- as tipologias e a quantidade de obras de arte reproduzidas, como por exemplo, a 
quantidade de reprodução de pinturas, esculturas, gravuras, dentre outros, presentes na 
seção Olho Vivo.  
 
PERCURSOS DA INVESTIGAÇÃO  
 
Os caminhos percorridos para a delimitação dos recortes desta pesquisa foram 
construídos desde a preparação do projeto de dissertação, sofrendo, entretanto, importantes 
alterações desde a defesa de qualificação, momento em que o projeto fora apresentado a uma 
banca examinadora.  
De início, cabe dizer que, ao mesmo tempo em que minha trajetória acadêmica e 
profissional fora decisiva para a proposição da presente investigação – uma vez que minha 
vivência com as artes contribuiu para a construção de um olhar atento às reproduções de obras 
de arte que compõem os livros escolares – tal questão também dificultou, por outro lado, 
minha aproximação com o universo pedagógico que constitui os livros didáticos de História. 
Foi preciso trilhar um caminho de desconstrução do próprio olhar para o objeto de pesquisa, 
olhar que inicialmente se encontrava tão imbuído de certos preceitos e certezas. 
Os percursos das leituras, dos encontros de orientação e das discussões em sala de aula 
me mostraram que era preciso se voltar para o objeto de pesquisa com um olhar de 
descoberta. Nesse caso, um olhar de descoberta que partisse do campo da Educação e do 
campo do Ensino de História, áreas do conhecimento que fundamentam o livro didático de 
História. Esse olhar requeria um cuidado. Aos poucos, fui aprendendo que, como coloca 
Renato Janine Ribeiro, “não há pior inimigo do conhecimento que a terra firme” (1999, p. 
190). Caso quisesse avançar alguns passos na pesquisa, eu deveria me libertar, ainda que 
temporariamente, de todo o acúmulo de conhecimento que a investigação me trouxera até 
aquele momento. Era preciso, como aconselha Ribeiro, se expor mais ao objeto investigado, 
partir para o “corpo-a-corpus” (RIBEIRO, 1999, p.193) com o tema escolhido, e, para tanto, 
era necessário resguardar aquilo que já se sabia – ou que se pensava saber.  
Ao invés de sobrepor minha vivência profissional e intelectual ao objeto pesquisado, 
aprendi que seria fecundo deixar a pesquisa me surpreender. Para isso, me esforcei para 
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suspender o que já conhecia sobre o tema da presença das imagens em livros didáticos de 
história, procurei suspender aquilo que idealizava sobre como se deveria utilizar as 
reproduções de pinturas para a proposição de conhecimentos históricos; em certos momentos, 
me afastei dos autores que eram meus parceiros de reflexão e escrita. Busquei, assim, 
recomeçar com o tema a partir do zero, entendendo que deveria construir um ambiente 
propício para a descoberta. 
Esse movimento de pesquisa foi instigado pelo entendimento da complexidade que 
caracteriza os livros escolares e pela compreensão de que são artefatos culturais produzidos 
para suprir questões de ensino muito específicas do ambiente escolar. Além disso, são 
construídos através da mediação de muitas instâncias, sendo resultados de tensões culturais, 
políticas, sociais e educacionais. Essa mudança de posicionamento possibilitou que eu me 
aproximasse do livro didático de História, o que me fez compreender que, para pensar sobre a 
presença das imagens nesses materiais, eu deveria recuar um pouco, estabelecendo um olhar 
que percebesse tanto o livro didático quanto as imagens nele presentes. 
Construir a investigação com um olhar de descoberta a partir do campo da Educação e 
do Ensino de História repercutiu em diversos pontos da análise. De início, meu interesse se 
centrava nos processos de interpretação das reproduções de obras de arte, momento em que 
procurava compreender como os livros didáticos de História propunham sentidos e 
significados para as obras de arte utilizadas. Para ilustrar essa inquietação, usei de forma 
recorrente um exemplo da coleção História em Movimento (2014), encontrado na seção Olho 
Vivo, sobre a obra Os fuzilamentos de maio de 1808, pintada por Francisco Goya em 1814. 
Trago aqui novamente esse exemplo. 
No capítulo intitulado A França Imperial, encontrado no volume dois e destinado ao 
segundo ano do Ensino Médio, o tema trata do governo francês de Napoleão Bonaparte até o 
momento de sua queda, com a derrota sofrida na batalha de Waterloo em 1815. Entre os 
assuntos abordados, o capítulo traz a resistência da população diante da expansão do império 
francês, o modo como se deu a restauração da monarquia após a queda de Napoleão 
Bonaparte e os desdobramentos históricos ocasionados em decorrência desse período até os 
dias atuais. 
Ao trazer a expansão do império francês, lemos um pequeno texto que apresenta 
informações a respeito do Bloqueio Continental europeu, promovido por Napoleão para 
enfraquecer economicamente a Inglaterra. Portugal e Espanha se negaram a participar desse 
bloqueio e, por essa razão, tropas francesas invadiram a Espanha em 1807. Relacionada a esse 
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fato temos, então, a seção Olho Vivo que, sobre o título Terror em Madri, apresenta 
informações a respeito da resistência da população espanhola diante da invasão francesa na 
região. Para tratar desse assunto, a seção traz a obra Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808, 
pintado em 1814 por Francisco Goya (Figura 1). 
 
 
Imagem 1 - Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808. Pintada em 1814 por Francisco Goya (1746-1828). Óleo 




Imagem 2 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, 2014b, p. 140-141. Terror em Madri. Em 
destaque a obra Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808. Pintada em 1814 por Francisco Goya (1746-1828). Óleo 
sobre tela. 2,68 m x 3,47 m. Museu do Prado, Madri. Fotografia: Filipe Conde. 
 
Ao abordar a pintura, a seção traça uma série de explanações, divididas entre uma 
breve introdução, que procura abordar o contexto histórico sobre esse momento da invasão 
francesa na Espanha, e uma apresentação da obra de Goya, em que a tela é acompanhada por 
uma série de boxes textuais que buscam elucidar alguns pontos da composição. Nos boxes, 
podemos encontrar afirmações como: 
 
O ferimento na mão do personagem central remete às chagas nas mãos de Jesus 
Cristo, provocadas pelos cravos que o pregaram a cruz. Reforça a ideia de que a 
morte de inocentes é algo que se repete ao longo da história da humanidade. Para 
Goya, o assassinato de inocentes não seria uma circunstância própria da guerra, mas 
um reflexo da crueldade humana [...]. Goya utiliza os contrates de luz e sombra para 
destacar a dramaticidade da cena. A única fonte de luz é a lanterna no chão que 
ilumina as pessoas prestes a serem fuziladas e deixa o pelotão de fuzilamento no 
escuro. Ao fazer isso, o artista sugere uma divisão entre heróis (no claro) e vilões 
(no escuro) [...]. Antevendo o seu futuro trágico, esse personagem leva a mão à 
boca, em um gesto infantil de medo (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014, p. 140-141). 
 
 
Ao entrar em contato com as demais reproduções de pinturas utilizadas na seção Olho 
Vivo, percebi que a maneira de apresentar e relacionar as obras ao conteúdo abordado no 
capítulo seguiam de modo similar o roteiro encontrado para essa obra de Goya: relacionava-se 
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algum fato histórico com uma obra de arte que evocasse esse momento. Nessa abordagem, a 
obra tende a ser apresentada com uma interpretação que infere ações tanto para o pintor, 
responsável pela execução do quadro, quanto para os personagens que compõem a cena 
representada.  
Isso chamava particularmente minha atenção pois, a meu ver, era perceptível a forma 
como Olho Vivo acabava por criar significados muito particulares para as obras de arte em 
questão. A ação de inferir significados me incomodava em demasia. No caso dessa obra de 
Goya e nos excertos trazidos, por exemplo, me inquietava o modo como as afirmações eram 
feitas: afinal, o que de fato me garantia que os ferimentos na mão do personagem central 
poderiam ser associados às chagas de Cristo? E, por que, para Goya, o assassinato de 
inocentes refletiria a crueldade humana? Não teria sido esse quadro encomendado? Goya não 
estaria executando ali nada mais do que uma cena encomendada que talvez não tivesse 
quaisquer relações com suas crenças e opiniões pessoais sobre o fato?  
No caso da explanação sobre um dos personagens, tal circunstância me parecia ainda 
mais grave, pois associava a ação de levar as mãos ao rosto a um gesto infantil de medo. 
Nesse caso, o medo sendo associado à infância, como algo pejorativo, que só no mundo 
infantil pode ser encontrado. Mas o medo não seria um sentimento humano pertencente a 
todos nós? Qual a razão de o apresentar como um gesto negativo associado à infância? 
Tais afirmações me inquietavam de tal modo que a ideia concebida inicialmente era 
investigar como os livros didáticos de História produziam sentidos e significados para as 
reproduções de obras de arte utilizadas em seus capítulos. O meu interesse, nesse momento, se 
centrava de modo muito preciso nas relações entre palavras e imagens, nas quais procurava 
compreender por que era possível afirmar certos dizeres sobre as reproduções de pinturas e de 
que forma as coleções didáticas de História interpretam tais reproduções.  
Com o movimento de pesquisa assinalado, percebi que tais indagações deveriam ser 
pensadas de forma mais ampla. À medida que a investigação progredia, percebia a 
necessidade de diminuir, digamos assim, o “zoom” que havia proposto ao tema. Ao me propor 
a um olhar de descoberta, percebi que não seria interessante me concentrar no que é dito, nas 
relações diretas entre palavra e imagem, mas sim nas condições que tornaram possíveis essa 
construção, criando modos particulares de interação entre saber histórico e saber 
artístico nos livros didáticos de História.  
Outro ponto importante foi o deslocamento do conceito de pintura para o conceito de 
imagem. De início, minha busca era compreender os diálogos interdisciplinares entre ensino 
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de História e de História da Arte em livros didáticos de História. Contudo, à medida que 
avançava nas leituras, análises e reflexões sobre a constituição dos livros escolares de 
História, percebia que a questão não residia no diálogo entre esses campos do saber, mas se 
concentrava na questão das imagens enquanto documentos para o ensino de História. 
Verifiquei com essa pesquisa que sim, há encontros importantes entre saberes históricos e 
saberes artísticos, porém, não se trata de um diálogo interdisciplinar, mas sim de um 
entendimento de que é possível produzir conhecimento histórico a partir do uso de imagens e, 
nesse caso em especial, de reproduções de obras de arte. Essa questão marca não apenas a 
historiografia da História, como também se apresenta nos livros didáticos da disciplina. Não 
se trata, contudo, de uma mera transposição didática do saber acadêmico para o saber escolar, 
mas sim de uma discussão que também se faz presente no âmbito do ensino de História.  
O deslocamento para o conceito de imagem mostrou que as relações entre palavras e 
imagens não se encontram de modo algum resolvidas, sendo uma preocupação constante 
apresentada por autores de diversas áreas do conhecimento. Acredito que, como coloca W. J. 
T. Micthell, uma estrutura de imagem-texto “pode responder as convenções dominantes (ou a 
resistência à convenção) que governam a relação da experiência visual e verbal” (2009, p. 85 
– tradução minha1). Porém, segundo Ana García Varas, “[a] relação entre a imagem e a 
linguagem verbal é uma das mais complexas e problemáticas no estudo visual, tanto 
historicamente como na teoria da imagem nas últimas décadas” (2011, p. 39 – tradução 
minha
2
). Devido a essa complexidade, apontada por Varas, mas compartilhada por outros 
autores que se dedicam ao estudo da visualidade, optei por não adentrar na seara palavra-
imagem, concentrando a pesquisa apenas no conceito de imagem.  
A metodologia empregada para construir a análise também sofreu importantes 
modificações ao longo da investigação. Para a escolha da coleção didática que seria analisada, 
busquei visualizar todas as coleções que compõem o PNLD 2015 de História para o Ensino 
Médio. Entrei em contato com as editoras responsáveis pelas dezenove obras aprovadas no 
referido PNLD. Obtive o retorno de apenas oito editoras, que disponibilizaram de forma 
gratuita suas coleções. No entanto, as editoras Atual, Saraiva e Leya alegaram não terem a 
versão PNLD 2015 disponível, ofertando em troca suas coleções didáticas de História em 
                                                 
 
1
 “[…] puede   responder   a   las convenciones dominantes (o la resistencia a la convención) que gobiernan la 
relación de la experiencia  visual  y  la verbal” (MITCHELL, 2009, p. 85). 
2
 “La relación entre imagen y el linguaje verbal es una de las más complejas y problemáticas en el estudio de lo 
visual, tanto históricamente como en la teoría de la imagen en las últimas dos décadas.” (VARAS, 2011, p. 39). 
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circulação na rede privada de ensino. A mostra das coleções visualizadas ficou assim 
configurada:  
 
Tabela 1 - Coleções aprovadas no PNLD 2015 Ensino Médio e respostas das editoras aos 
pedidos de doação das coleções. 
 
1 - COLEÇÃO E AUTORES 
2 - EDITORA, ANO, 
EDIÇÃO 
3 - RESPOSTA 
Caminhos do Homem  





Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
Conexão História 




Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede pública de 
ensino. 
História 





Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
Integralis – História 




Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
História: cultura e sociedade 






Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
História em debate 
Rosiane de Camargo 
Renato Mocellin 
Editora do Brasil 
2013 
3°edição 
Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
História em movimento 






Coleção doada pela editora e 
pelos autores. Versão para a rede 
pública de ensino. Nos respectivos 
livros, a data de publicação consta 
como 2014. 






Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede pública de 
ensino. 





Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede particular de 
ensino do ano de 2012.  






Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede particular de 
ensino. 
História Sociedade e Cidadania 




Coleção doada pela editora. 




Sheila de Castro Faria 
Jorge Ferreira 




Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede particular de 
ensino, do ano de 2014, 1° ed.  
 
Nova História Integrada 
Hidalgo Ferreira 
Luiz Estevam de O. Fernandes 
Companhia da Escola 
2013 
3° edição 
Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 
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1 - COLEÇÃO E AUTORES 
2 - EDITORA, ANO, 
EDIÇÃO 
3 - RESPOSTA 
Novo Olhar História 
Marco César Pelegrini 





Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede pública de 
ensino. 
Oficina de História 





Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede particular de 
ensino, do ano de 2015. 
Por dentro da História 





Não retornou os contatos 
estabelecidos por e-mail. 





Coleção doada pela editora. 
Versão para a rede pública de 
ensino. 
História – Das cavernas ao terceiro 
milênio 
Patrícia Ramos Braick 




A editora negou a doação da 
coleção justificando não ter mais 
disponível os lotes referentes ao 
PNLD 2015, repassados 
interinamente para a Secretaria de 
Educação do Estado do RS. 
Conexões com a História 
Alexandre Alves 




A editora negou a doação da 
coleção justificando não ter mais 
disponível os lotes referentes ao 
PNLD 2015, repassados 
interinamente para a Secretaria de 
Educação do Estado do RS. 
Fontes: colunas 1 e 2 – Guia de livros didáticos PNLD 2015 Ensino Médio; coluna 3 – elaborada pela autora. 
 
Ao entrar em contato com essas coleções, busquei visualizar como as reproduções de 
obras de arte se encontravam dispostas junto aos conteúdos históricos abordados. Chamou-me 
a atenção a presença massiva desse tipo específico de reprodução, que pode ser encontrado 
facilmente quase em todas as páginas dessas publicações. Em alguns casos, é possível 
encontrar até mesmo de três a quatro reproduções de obras de arte a cada duas páginas.  
Em razão da proliferação das reproduções de obras de arte, procurei encontrar, dentro 
das coleções, espaços destinados a apresentar o conteúdo histórico através do uso de imagens, 
nos quais estas assumissem uma função de ensino para a História e não aparecessem apenas 
como ilustração dos assuntos abordados. Dentre as dez coleções consultadas, encontrei duas 
obras em que as imagens assumiam certo protagonismo, recebendo seções dedicadas a ensinar 
História através de recursos visuais, como a coleção História em Movimento (2014), com a 
seção Olho Vivo, e a coleção Oficina de História (2015), com a seção Análise de imagens. 
De modo geral, ambas as seções se caracterizam por efetuarem leituras de imagens, 
realizando, nesse movimento de interpretação, relações entre imagem e conteúdo histórico. 
Por serem espaços em que os encontros entre o ensino de História e o de Artes Visuais são 
visíveis, não apenas pela presença da imagem, mas, sobretudo, pelo modo como as imagens 
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eram trabalhadas, selecionei as referidas coleções. O intuito inicial era analisar as seções Olho 
Vivo e Análise de Imagem, com um total de vinte e cinco reproduções de pinturas, buscando 
compreender as relações entre obra de arte e conteúdo histórico presente nesses espaços, 
especialmente no que tangia às relações entre palavra e imagem. 
Com as mudanças de perspectiva adotadas, que me fizeram pensar sobre a constituição 
dos livros didáticos de História e não apenas sobre as imagens neles contidas – aliado ainda à 
busca por encontrar/construir uma metodologia de análise que pudesse responder aos 
problemas de pesquisa inicialmente levantados – optei em trabalhar com apenas uma coleção 
didática, restringindo a análise à seção Olho Vivo, pertencente a coleção História em 
Movimento (2014). A opção em trabalhar com apenas uma coleção didática levou em 
consideração os seguintes aspectos: 
 
- Trabalhar com coleções pertencentes ao PNLD 2015 de História para o Ensino Médio. 
- Restringir a análise para apenas uma coleção, permitindo olhar em profundidade para 
uma situação específica. 
 
Esses apontamentos marcam a trajetória da investigação ora apresentada, que se 
colocou em construção desde o momento da elaboração do projeto de pesquisa. As 
modificações formuladas nesse percurso são oriundas, sobretudo, de uma tentativa de me 
aproximar do livro didático de História a partir de um olhar de descoberta que, neste caso, foi 
propiciado pela incursão da presente pesquisa no campo da Educação e do Ensino de História. 
A presença das Artes Visuais segue como uma característica forte desta investigação, porém, 
conta agora com uma fundamentação que também parte do livro didático de História, que se 
encontra circunscrito em um universo pedagógico e educacional particular. 
 
ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO   
 
Para responder aos problemas de pesquisa formulados, referentes ao modo como as 
imagens são trabalhadas pedagogicamente pela coleção História em Movimento (2014) e à 
forma em que se estabelecem as relações entre ensino de História e de Artes Visuais na 





Parte 1 – A presença das imagens em livros didáticos de História. 
Para adentrar o tema das imagens em livros didáticos de História, me concentrei, na Parte 1, 
em discutir questões a respeito da presença de registros imagéticos em livros escolares. Para 
tanto, discuto questões a respeito do uso de imagens enquanto documentos para a História e o 
ensino de História, apresentando ainda a revisão de literatura realizada sobre o referido tema. 
 
Parte 2 – Coleção História em Movimento (2014) a partir do Edital de Convocação 
01/2013 e do Manual do Professor  
Na Parte 2, busco compreender a constituição dos livros didáticos, observando as relações 
entre esses livros e a presença de imagens nos livros escolares. Para essa tarefa, me detive na 
análise do Edital de Convocação 01/2013, destinado à inscrição e à avaliação das coleções 
didáticas que integraram o PNLD 2015 para o Ensino Médio, além do Manual do Professor 
que acompanha a coleção História em Movimento (2014). 
 
Parte 3 – Ensino de História, Imagens e Arte na coleção História em Movimento 
Na Parte 3, apresento a análise realizada da coleção História em Movimento (2014) e da seção 
Olho Vivo que buscou compreender as relações entre ensino de História, imagens e arte na 


















PARTE 1: A PRESENÇA DAS IMAGENS EM LIVROS DIDÁTICOS DE HISTÓRIA  
 
Os interesses que movem essa investigação partem da compreensão do livro didático 
como documento capaz de fornecer, a partir das problematizações trazidas pelo pesquisador, 
conhecimento sobre os contextos educacionais, políticos e culturais nos quais se encontra 
inserido. Nesse sentido, entendo o livro didático enquanto “documento fabricado 
socialmente” (LE GOFF, 2003, p. 538), resultante “do esforço das sociedades históricas para 
impor ao futuro – voluntária ou involuntariamente – determinada imagem de si própria” (LE 
GOFF, 2003, p. 538).  
Ao tratar de uma coleção didática que circula atualmente na rede de ensino pública, 
essa investigação trata ainda do livro didático enquanto documento situado no tempo presente. 
Por essa razão, a coleção História em Movimento (2014) se caracteriza por ser um material 
inscrito na vivência escolar da atualidade, marcado “por experiências ainda vivas, com 
tensões e repercussões de curto prazo” (DELGADO; FERREIRA, 2012, p. 25), e por se 
organizar enquanto documento “inserido nos processos de transformação em curso” 
(DELGADO; FERREIRA, 2012, p. 25). 
De modo geral, os livros escolares são construídos por feixes complexos de relações. 
Para Ana Maria Monteiro, os livros didáticos são “produtos de relações entre grupos” (2015, 
p. 209) que envolvem diferentes agentes em sua constituição e apropriação, sendo frutos de 
ações e demandas sociais específicas. São materiais que divulgam de forma massiva o 
conhecimento socialmente legítimo, tendo por característica a sua produção atrelada às 
relações entre o saber escolar, as políticas educacionais, as instituições editorias e os autores 
das obras didáticas (MONTEIRO, 2013). 
Para Circe Bittencourt (2013), o livro didático constitui-se de múltiplas facetas. Por tal 
razão, ocupa ao mesmo tempo o papel de mercadoria, pertencente a indústria cultural, o de 
depositário dos conteúdos escolares, em que são elencados os conteúdos que devem ser 
aprendidos, o de instrumento pedagógico, ao elaborar técnicas de ensino voltadas ao 
professor, e o de “veículo portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma 
cultura” (BITTENCOURT, 2013, p. 71-72).  
Dadas essas questões, se torna pouco possível compreender o livro didático em sua 
totalidade. Tal tarefa tornaria a presente investigação maçante e cansativa, além de não ser o 
objetivo desta investigação tentar exaurir a definição sobre os livros escolares, analisando-os 
através de todas as suas facetas possíveis e existentes. Diante disso, me volto, então, apenas 
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para um dos feixes que o constitui, buscando me dedicar a um tema que muito me instiga: a 
presença das imagens em livros didáticos de História, especialmente as reproduções de obras 
de arte. Como salientado anteriormente, meu interesse se centra em compreender como as 
reproduções de obras de arte são abordadas pedagogicamente pela coleção História em 
Movimento (2014), bem como entender de que modo se estabelecem as relações entre o 
ensino de História e de Artes Visuais na referida coleção.  
A realização da presente pesquisa possibilitou perceber que a historiografia escolar, no 
que concerne especialmente a literatura didática, se encontra repleta de imagens oriundas do 
universo artístico. Contudo, ainda que presentes nos livros didáticos de História, tais imagens 
parecem pouco contribuir para o ensino da disciplina. Isso porque, assim como os demais 
registros visuais que integram esses materiais, as reproduções de obras de arte são em grande 
medida ainda utilizadas como ilustrações, servindo apenas de apoio visual para os textos 
escritos.  
Um dos desafios da presente investigação foi a tentativa de perceber as imagens que 
compõem os livros didáticos de História para além de seu aspecto enquanto ilustração. Isso 
porque, mesmo que as reproduções de obras de arte – e em geral as imagens – estejam nos 
livros didáticos apenas para o auxílio do ensino de História, há um aspecto importante que 
precisa ser considerado: as imagens estão presentes nesses materiais. Um simples folhar já é 
capaz de demonstrar a riqueza imagética dos livros didáticos de História atuais, que contam 
com diversas tipologias de imagem, sendo comum não apenas a presença de reproduções de 
obras de arte, como também de fotografias, páginas de jornais e revistas, cartazes, charges, 
frames de programas televisivos, propagandas publicitárias e cinema, mapas, tabelas, gráficos, 
ilustrações, entre outros.  
Com o intuito de pensar de forma diferente sobre as imagens que permeiam os livros 
escolares, busquei percebê-las de outro modo que não enquanto ilustrações pois, ainda que 
vistas dessa forma nas coleções didáticas, me instigava o fato da proliferação intensa de 
imagens nesses materiais. Se as imagens servem em grande parte para ilustrar os livros 
escolares, isso seria suficiente para explicar sua presença massiva junto aos conteúdos 
abordados? Se o papel que ocupam é de auxílio imagético ao texto escrito, sendo assim 
facilmente descartáveis – uma vez que parecem não contribuir de forma efetiva para o ensino 
de História – quais razões justificariam a permanência das imagens nesses materiais mesmo 
sabendo que serviriam apenas para ilustrar o texto escrito? 
 29 
 
Pensando nessas inquietações e buscando perceber as imagens que compõem os livros 
didáticos de História de outra forma, entendo o universo imagético dos livros escolares e, 
principalmente, as reproduções de obras de arte como rupturas, como brechas que escapam da 
discursividade característica da historiografia escolar e, sobretudo, da literatura didática.  Por 
ser, entre outras coisas, instrumento de ensino, o livro didático se caracteriza por apresentar 
“textos didatizados, ou seja, inscrevem-se em um ambiente pedagógico específico e em um 
ambiente regulador” (MONTEIRO, 2013). 
Segundo Bittencourt, o livro didático acaba sendo  
 
limitado e condicionado por razões econômicas, ideológicas e técnicas. A linguagem 
que produz deve ser acessível ao público infantil ou juvenil e isso tem conduzido a 
simplificações que limitam sua ação na formação intelectual mais autônoma dos 
alunos. Autores e editores ao simplificarem questões complexas impedem que os 
textos dos livros provoquem reflexões ou possíveis discordâncias por parte dos 
leitores. Sua tendência é de ser um objeto padronizado, com pouco espaço para 
textos originais, condicionando formatos e linguagens, com interferências múltiplas 
em seu processo de elaboração associadas à lógica da mercantilização e das formas 
de consumo. (BITTENCOURT, 2013, p. 73). 
 
Diante desse contexto, acredito que as imagens podem ser entendidas como rupturas 
capazes de tensionar a própria narrativa da qual fazem parte e servem de ilustração. Apesar 
dos livros escolares serem produtos padronizados que apresentam linguagens condicionadas e 
formatadas, as reproduções de obras de arte neles contidas podem – assim como os textos 
escritos – instigar, desenvolver, ensinar e produzir conhecimento histórico, atuando, portanto, 
para além de seu papel enquanto simples ilustração de conteúdos abordados.  
Dada a importância com a qual percebo as imagens e, principalmente, as reproduções 
de obras de arte nos livros escolares, a presente pesquisa se propõe a colocar a imagem como 
um dos elementos centrais dessa discussão, colocando-a em relação harmônica com o livro 
didático. Não se pretende aqui sobrepor as imagens ao livro didático, mas sim uma tentativa 
de refletir sobre esses dois elementos em conjunto.  
Por ser o livro didático aqui percebido enquanto documento fabricado socialmente, 
circunscrito aos valores de sua época, entendo ainda que o papel e o lugar ocupado pelas 
imagens nos livros didáticos de História se transformou ao longo dos tempos. Por essa razão, 
acredito que o modo como as imagens e, principalmente, as reproduções de obras de arte se 
encontram na coleção História em Movimento (2014) seja o resultado provisório de 
movimentações educacionais, políticas e culturais (dentre outras) que entendem de maneira 





Ainda que utilizado aqui em um contexto específico, o conceito de imagem não é um 
consenso entre os pesquisadores, sendo possível encontrar distintas definições que variam 
conforme a abordagem utilizada por cada autor. A proliferação de pesquisas sobre as imagens 
pode ser observada com maior intensidade a partir da década de 1990, quando W.J. Thomas 
Micthell e Gottfried Boehm cunham os termos giro pictorial e giro icônico no contexto 
acadêmico americano e alemão, respectivamente, enfatizando a imagem como lugar próprio 
de pensamento (VARAS, 2011). Segundo Ana Garcia Varas (2011), os termos giro pictorial e 
giro icônico trouxeram, entre outras coisas, a compreensão em amplos contextos do 
significado das imagens, de modo que atualmente o âmbito imagético se caracteriza por ser 
um espaço heterogêneo de estudos. 
Por essa razão, existem diversas disciplinas interessadas em compreender o que são e 
o que significam as imagens, como por exemplo, a Hermenêutica, a Fenomenologia, a 
Filosofia Analítica, o Estudo da Cultura, e o Estudo Filosófico da Ciência (VARAS, 2011), 
além, ainda, da Semiótica e da Cultura Visual, entre outros. Diante da amplitude de 
disciplinas, Varas destaca a multiplicidade de temáticas exploradas, como por exemplo “as 
diferenças icônicas, os jogos culturais da linguagem, modelos de argumentação visual, 
corporalidade, performatividade etc...” (2011, p. 12 – tradução minha)3. Para a autora, 
independente da multiplicidade de sentidos e abordagens, a importância desses estudos reside 
no fato de que “as imagens são em si mesmo um núcleo central da comunicação e da cultura 
atuais, e dessa forma, um enclave básico para compreender e investigar as sociedades em que 
nos movemos” (VARAS, 2011, p. 11 – tradução minha4). 
Para a presente investigação, me aproximo de Hans Belting por colocar que o conceito 
de imagem deve ser compreendido a partir de uma abordagem antropológica, não no que se 
refere a uma disciplina específica, mas sim porque o significado de tal conceito é 
culturalmente determinado. Além disso, o autor se refere a esse tipo de abordagem igualmente 
pelo desejo de entender as imagens de forma aberta e interdisciplinar (BELTING, 2014). 
                                                 
 
3
 “diferencia icónica, juegos culturales del lenguaje, modelos, argumentación visual, corporalidad y 
performatividad, etc.” (VARAS, 2011, p. 12). 
4
 “Las imágenes son así mismo, y según una de las retóricas communes, un núcleo central de la comunicación y 
la cultura actuales, y, de esta forma, um enclave básico para comprender y investigar las sociedades en las que 
nos movemos” (VARAS, 2011, p. 11). 
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Para Belting,  
 
uma imagem é mais do que um produto da percepção. Surge como o resultado de 
uma simbolização pessoal ou coletiva. Tudo o que comparece ao olhar ou perante o 
olho interior pode deste modo aclarar-se através da imagem ou transformar-se numa 
imagem. Por isso, o conceito de imagem, quando se toma a sério, só pode ser, em 
última análise, um conceito antropológico. (BELTING, 2014, p. 22). 
 
 
Por ser o homem o lugar das imagens – e não o senhor de suas imagens – Belting 
defende que as imagens estão indissociavelmente atreladas ao meio pelo qual se materializam. 
Cada imagem assume assim uma relação direta com o suporte em que serão reproduzidas, 
sendo o meio aqui entendido como o lugar de corporalizacão das imagens: “visto que uma 
imagem não tem corpo, precisa de um meio no qual se corporalize” (BELTING, 2014, p. 28). 
Sendo assim,  
 
a própria produção de imagens é um acto simbólico e, por isso, exige de nós um 
modo de percepção igualmente simbólico, distinto da percepção visual quotidiana. 
As imagens que fundam e instituem sentido, que, como artefactos, ocupam o seu 
lugar no espaço social, surgem no mundo como imagens mediais. O meio portador é 
em si mesmo veículo de significado e confere a possibilidade das imagens serem 
percepcionadas. Desde as mais antigas manufaturas até os processos digitais, elas 
encontram-se sujeitas às condições técnicas que determinam as características 
mediais com as quais as percepcionamos. É a encenação através de um meio de 
representação que funda o acto da percepção (BELTING, 2014, p. 32). 
 
 
Dialogando com Belting e entendendo a importância do meio para a compreensão das 
imagens – uma vez que o meio no qual se materializam também influencia no sentido, na 
percepção e na relação que estabelecemos com o mundo visual – imagem será aqui utilizada 
para designar as reproduções das obras de arte presentes na coleção História em Movimento 
(2014). Entendo que a coleção não apresenta as obras de arte originais, mas sim as 
reproduções imagéticas das mesmas. Nesse sentido, os livros didáticos de História apresentam 
versões em forma de imagem, e jamais a obra em si mesma. Esse detalhe, ainda que possa 
parecer ingênuo, acarreta em algumas observações importantes. 
No caso do universo artístico, conhecer uma obra de arte através de sua reprodução 
imagética implica não ter acesso a informações como relevo, textura, dimensões, movimento, 
traços, questões espaciais da obra em relação ao seu entorno, entre outros. Isso porque, ao 
serem reproduzidas e tornadas imagens bidimensionais e planificadas, tais informações 
acabam por se perder. Por essa razão, ainda que se possa conhecer uma obra de arte através da 
reprodução de sua imagem, dificilmente teremos acesso a toda sua composição, o que 
provavelmente deve alterar de modo significativo nossa experiência visual. Podemos citar 
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como exemplo dessa questão a obra A batalha do Avahy, pintada entre 1872-1877 por Pedro 
Américo. Considerada uma das maiores telas já pintadas por um artista brasileiro, com 
dimensões de 11 metros de largura por 6 metros de comprimento, a experiência visual 
propiciada por sua reprodução na coleção História em Movimento (2014), na seção Olho Vivo, 
dificilmente deve se aproximar da experiência real de ver essa tela no Museu de Belas Artes, 
como pode ser percebido nas figuras a seguir: 
 
 
Imagem 3 - Em destaque: A batalha do Avahy (1872-1877), de Pedro Américo (1843-1905), óleo sobre tela, 6 m 




Imagem 4 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, v.2, 2014, p.250-251. O povo é o Herói. Em destaque, no 
centro das páginas, a obra A batalha do Avahy, pintada entre 1872-1877, por Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre tela. 
6m x 11m. Museu Nacional de Belas Artes. Fotografia: Filipe Conde. 
 
Outro ponto a ser salientado é que, por serem reproduções, a interação entre 
espectador e obra acontece de outra forma, uma vez que não estamos em um ambiente 
expositivo ou museal. Na presente situação, o livro didático se torna o meio da reprodução e, 
por conseguinte, o instrumento que materializa a imagem, assumindo, portanto, o papel de 
mediador entre leitor e obra. Em meio a esse contexto, o processo de diagramação dos livros 
escolares deve ser observado, uma vez que nele adaptações são realizadas nas imagens para 
que estas possam ser inseridas nas páginas junto aos textos. 
Durante a diagramação, as imagens sofrem inúmeras alterações que vão desde 
variações nas paletas de cores que compõem a reprodução até cortes mais bruscos, que 
buscam destacar detalhes da obra original. Em outras situações, como encontrado na coleção 
História em Movimento (2014), há ainda cortes na imagem que acabam retirando elementos 
da composição, como no caso da pintura Os Embaixadores (1497-1543) de Hans Holbein. 
Encontrada na Seção Olho Vivo, a reprodução conta com a ausência da representação de Jesus 




Imagem 5 - Os embaixadores, 1533, de Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela 2,07 m x 2,1 m. National 
Gallery, Londres. Fotografia: National Gallery, Londres. 
 
 
Imagem 6 - Seção Olho Vivo, coleção História em Movimento, v.1, 2014, p. 226-227. Os embaixadores, 1533, 
de Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela 2,07 m x 2,1 m. National Gallery, Londres. Fotografia: National 




Sendo assim, podemos entender que os livros didáticos acabam por reelaborar as obras 
de arte apresentadas. Ao transformarem as obras de arte em imagens e ainda realizarem 
adaptações oriundas do processo de diagramação, os livros escolares atuam como agentes que 
interferem na composição visual da obra. No caso da pintura Os Embaixadores, a figura de 
Jesus Cristo crucificado é entendida por muitos pesquisadores como uma das chaves de 
interpretação da pintura. A ausência desse elemento na seção Olho Vivo, ainda que possa 
passar despercebida, acarreta, portanto, em uma importante modificação que não está de 
acordo com o que a obra de arte é originalmente.  
Cada imagem assume assim uma relação direta com o suporte em que se materializa. 
Conforme Belting, a questão não reside no fato de perguntar “O que são as imagens?”, mas 
sim em compreender que “o conceito de imagem só pode enriquecer-se se falarmos de 
imagem e de meio como duas faces de uma mesma moeda, que são impossíveis separar, 
embora estejam separadas pelo olhar e signifiquem coisas diferentes” (2014, p. 23). Por essa 
razão, a imagem é aqui entendida em associação direta com livro didático, por ser o meio pelo 
qual se corporaliza e é apresentada. 
 Como podemos perceber, as reproduções de obras de arte acabam por assumir, no 
contexto dos livros escolares, particularidades que devem ser levadas em consideração. Os 
aspectos apontados anteriormente contribuem para que a coleção História em Movimento 
(2014) crie formas específicas de ver, interagir e experienciar o universo artístico. Nesse 
sentido, podemos afirmar que a coleção estimula um modo de percepção visual orientando já 
a partir da corporalização da imagem, os sentidos e as relações que devemos estabelecer com 
a mesma.  
 
1.2 IMAGENS EM LIVROS DIDÁTICOS DE HISTÓRIA 
 
  A coleção História em Movimento (2014), analisada na presente investigação, conta 
com um total de 732 imagens, sendo 238 reproduções de obras de arte espalhadas pelos três 
volumes da obra (1° ano, v. 1; 2° ano, v. 2; 3° ano, v. 3). Ainda que não sejam a maioria, as 
reproduções de obras de arte perdem espaço apenas para as fotografias que, ao total, contam 
com 313 reproduções inseridas na coleção. A quantidade de imagens presentes nas coleções 
atuais chama a atenção, sobretudo se compararmos esse número com um livro didático de 
finais do século XIX. Se em cada volume de História em Movimento existe uma média 
próxima a 200 reproduções de imagens variadas, em um livro como Pequena História do 
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Brasil por perguntas e respostas, de 1890, escrito por Joaquim Maria Lacerda, voltado para o 
que seria hoje o Ensino Fundamental, havia, por exemplo, um total de 54 imagens, sendo 
apenas 2 reproduções de obras de arte, enquanto que as demais eram retratos de figuras 
políticas e religiosas (BUENO, 2003). 
A grande quantidade de imagens nos livros didáticos atuais se deve a diversos fatores, 
como por exemplo, melhorias tecnológicas nos processos de produção dos livros escolares, 
principalmente, nas técnicas de impressão e reprodução, ampliação da noção de documento, o 
que permitiu que documentos visuais fossem alçados ao patamar de documento para o campo 
da História, e políticas educacionais que passam a incorporar em suas legislações o uso de 
imagens no ensino de História, como por exemplo, os Parâmetros Curriculares Nacionais 
(PCN) e o Plano Nacional do Livro Didático (PNLD). Além disso, há que se destacar ainda 
que é no século XX que as imagens, a partir das mídias fotográficas, televisivas e 
cinematográficas começam a ser incorporadas no cotidiano dos brasileiros, tornando os 
registros visuais um elemento comum no dia a dia de muitas pessoas. 
Estudos mostram que as imagens nos manuais de História se popularizam a partir do 
século XIX, quando já era possível encontrar litogravuras de cenas históricas junto aos textos 
escritos (BITTENCOURT, 2013). Os manuais produzidos entre finais do século XIX e início 
do século XX contavam com a reprodução mecânica das imagens, nos quais artistas 
ilustradores/gravadores eram contratados pelas editoras para copiar em forma de gravura as 
imagens que deveriam compor as obras. Esse procedimento, comum na produção dos livros 
entre os séculos XVI e XIX, contava com a produção de matrizes a partir de diversas técnicas, 
além da litogravura, como a xilogravura, o metal, o linóleo e outros elementos plásticos, 
metálicos ou sintéticos usados para as matrizes de impressão (BUENO, 2003). 
Segundo João Batista Gonçalves Bueno,  
 
a produção da litografia pelo artista gravador revelou-se como um momento de 
escolhas estéticas. Ele lidou diretamente com os limites das técnicas do desenho de 
gravação das matrizes que foram utilizadas na impressão. Neste caso, notou-se que 
várias das características intrínsecas das pinturas originais não podiam ser 
repassadas para o desenho litográfico, como as cores e as manchas de tinta. O artista 
gravador devia escolher através de linhas e chuleados, as variações de tonalidades do 
desenho. Para realizar esta tarefa, ele deveria utilizar a cor preta, ou outra cor 
vermelho ou azul, para compor com o branco do papel e, assim, criar uma imagem 
que possuísse algumas semelhanças com a obra de arte que ele pretendia reproduzir. 
O resultado deste trabalho era sempre muito diferente da pintura original (BUENO, 





Para Bittencourt, são esses aspectos técnicos, juntamente com aspectos 
mercadológicos, os pontos centrais para a compreensão da presença das imagens nos 
impressos escolares. Em finais do século XIX até meados da década de 1930, boa parte dos 
manuais brasileiros eram impressos na França, o que influenciava no modo como as imagens 
dos livros de História Geral ou Universal se caracterizaram. Conforme a autora, tornou-se 
comum nesse período que editoras francesas passassem a vender os direitos de reprodução de 
imagens para as editoras brasileiras, tornando estas compradoras de fotolitos de ilustrações 
para serem incorporadas nos manuais didáticos. Contudo, tal prática não era possível no que 
dizia respeito aos livros dedicados à História do Brasil, nos quais autores e editores tiveram de 
criar seus próprios repertórios imagéticos, uma vez que não tinham como recorrer ao suporte 
de ilustrações estrangeiras (BITTENCOURT, 2013). É o caso, por exemplo, das gravuras 
relacionadas à população indígena que tiveram de ser criadas para serem incorporadas aos 
manuais didáticos que contavam sobre a História do Brasil, reproduções quase sempre 
encontradas nos capítulos que narram a chegada dos portugueses no país, ou ainda sobre o 
período colonial brasileiro. 
  No que concerne as imagens de obras de arte, é possível notar um aumento 
significativo da presença de reproduções nos manuais escolares no decorrer da primeira 
metade do século XX, quando as técnicas manuais de impressão começam a ser lentamente 
substituídas pelo processo de clichês fotográficos, já muito utilizado na época em jornais, 
revistas e almanaques (BUENO, 2003). Torna-se comum nesse momento a reprodução de 
obras de artistas ligados à Academia Imperial de Belas Artes que passam a compor o acervo 
imagético dos livros didáticos sobre a História do Brasil. A busca pela construção de uma 
identidade nacional, aliada à arte acadêmica, criada e patrocinada pelo governo brasileiro, 
influencia os temas que serão retratados pelos artistas, incentivados a produzir obras ligadas a 
personagens e fatos históricos brasileiros. Nesse momento, reproduções de quadros como A 
primeira missa no Brasil (1860), de Victor Meirelles, A batalha do Avahy (1872-1877) e 
Tiradentes Esquartejado (1893), de Pedro Américo, começam a fazer parte dos manuais de 
história. Atualmente, tais pinturas ainda são muito recorrentes nos livros didáticos brasileiros, 
estando presentes inclusive na coleção História em Movimento (2014). 
Durante a década de 1970, já era comum a reprodução de muitas imagens nos livros 
didáticos de História, posto que os valores pedagógicos da época defendiam que a utilização 
de imagens “em sala de aula possibilitava um ato de leitura mais ameno, levando a um maior 
interesse dos alunos pela aprendizagem em História” (BUENO, 2003, p. 36). Nas décadas 
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finais do século XX, a utilização de tecnologia eletrônica passa a facilitar o processo de 
inserção dos registros visuais nos livros escolares, contribuindo para a presença massiva 
desses elementos nas obras didáticas contemporâneas. Nesse momento até a atualidade, as 
imagens são capturadas por registro fotográfico, sendo em seguida digitalizadas para depois 
serem impressas no papel. Ainda que esse procedimento pareça reproduzir com maior 
fidelidade a imagem, se compararmos essas imagens com as impressões que eram realizadas 
através das técnicas manuais de gravuras, é preciso destacar que ainda se encontram muito 
distantes da versão original, uma vez que, como salientado anteriormente, a imagem não 
consegue transpor as diversas minúcias que compõem uma obra de arte. 
 
1.3 IMAGENS ENQUANTO DOCUMENTOS PARA A HISTÓRIA 
 
Além das transformações das técnicas de impressão das imagens, outro fator 
importante que nos ajuda a compreender a presença desses elementos nos livros didáticos 
atuais é o entendimento de que as imagens podem ser também utilizadas enquanto 
documentos
5
 para a História e para o ensino de História. 
O patamar alcançado pelas imagens como documentos de pesquisa pode ser explicado 
a partir das mudanças nos paradigmas que acompanharam a disciplina de História ao longo 
dos tempos, principalmente na segunda metade do século XX. Conforme diversos autores, a 
construção do saber histórico esteve marcado pela supremacia da escrita enquanto objeto 
privilegiado de estudo, preponderantemente durante as décadas finais do século XVIII – 
momento em que a História começa a ser delineada como disciplina – até meados da segunda 
metade do século XX, quando a influência francesa da revista dos Annales se torna o marco 
de uma profunda reflexão nos modos de fazer História, o que atinge diretamente o tema dos 
documentos e sua utilização pelo historiador. 
                                                 
 
5
 No que diz respeito às nomenclaturas, Peter Burke adverte para o uso do termo documento ao invés da 
terminologia fonte. De uma maneira um tanto irônica, Burke coloca que “tradicionalmente, os historiadores têm 
se referido aos seus documentos como ‘fontes’, como se eles estivessem enchendo baldes no riacho da Verdade, 
suas histórias tornando-se cada vez mais puras, à medida que se aproximam das origens” (2004, p.16). Com essa 
afirmação, o autor chama a atenção para o sentido do termo fonte, que pode sugerir a concepção de uma história 
marcadamente positivista, calcada nos valores de que a pesquisa histórica, através da seleção de seus 
documentos, pode almejar o acesso a uma pretensa verdade e origem dos fatos. Por concordarmos com essa 
questão, utilizaremos aqui o termo documento, ao invés de fonte. Porém, sabemos que a nomenclatura usual 
recai sobre esta última, sendo ainda a palavra fonte visual a expressão recorrente para se referir ao uso das 




A preponderância da utilização de documentos escritos pela História se encontra 
atrelada ao papel atribuído ao conhecimento histórico e à figura do historiador em cada época 
e lugar. Em linhas gerais, é possível destacar que as concepções teóricas, bem como os 
paradigmas que marcam a história da disciplina, balizaram as relações do historiador com 
seus objetos de pesquisa. Contudo, essa questão se encontra também associada, como 
demonstra Paulo Knauss (2006), a uma concepção que envolve ainda os modos pelos quais se 
escolheu contar a história da História. Isso quer dizer que talvez não tenha somente havido 
uma preponderância na utilização dos documentos escritos, mas igualmente uma 
historiografia que constituiu a disciplina a partir de um modelo de hierarquização que, nesse 
caso, privilegiou um tipo particular de documento para a investigação histórica.  
Conforme Knauss, 
 
as leituras da historiografia nos tempos atuais tendem a reconhecer somente as 
práticas de estudo da história que se assemelham ao modelo da história científica 
consagrada à partir do século XIX. Essas leituras caracterizam a constituição de uma 
memória disciplinar. Nesse percurso, definiu-se o uso das fontes escritas como 
padrão geral de avaliação das práticas de investigação histórica. Tal abordagem da 
história da História despreza, por exemplo, a influência e a abrangência do 
movimento dos antiquários e sua abertura para a diversidade das fontes da história. 
Certamente, pode-se dizer que há nisso a vontade de afirmar uma visão linear da 
história da História que tende a uma leitura evolucionista do conhecimento e que 
procura desconhecer os muitos usos do passado nas sociedades de todos os tempos e 
a diversidade de formas de pensar a História (KNAUSS, 2006, p.102). 
 
Dentro desse contexto que a historiografia colocou os documentos escritos como os 
principais objetos de estudo para a construção do conhecimento histórico. Para Knauss, 
 
é nesse sentido que as imagens foram desprezadas. De modo geral, a possibilidade 
de usá-las como provas não favoreceu a valorização delas na historiografia que, 
entretanto, utilizou as imagens nos campos em que as fontes escritas não se 




Tendo essa questão em vista, o campo da História voltou a se aproximar das imagens, 
ou melhor, a legitimá-las enquanto objetos possíveis de conhecimento no decorrer do século 
XX, em função de diversos movimentos no campo da História em que se destacam a 
publicação da Revista dos Annales (Annales d’histoire economique et sociale), a partir de 
1929, fundada por Lucien Febvre e Marc Bloch, e também pela publicação do livro Nova 
História (Faire l’histoire), de Jacques Le Goff e Pierre Nora em 1974. Diversos autores 
convergem ao dizer que os historiadores pertencentes ao movimento dos Annales sempre 
defenderam a ampliação da noção de documento, principalmente pela própria escolha de seus 
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temas e objetos de pesquisa (HUPP, 2014). Contudo, como salienta Maria de Lourdes Janotti, 
a “vitalidade do movimento historiográfico não se limitou ao grupo dos Annales nem a 
França. Foi tanto um acontecimento de circulação cultural como de convergência de 
interesses de historiadores europeus e americanos” (2008, p. 14). 
O historiador Ulpiano Bezerra de Meneses coloca, porém, ser preciso evitar certas 
ilusões, uma vez que “a História, como disciplina, continua a margem dos esforços realizados 
no campo das demais ciências humanas e sociais, no que se refere não só as fontes visuais, 
como a problemática básica da visualidade” (2003, p. 20). Meneses destaca o papel ainda 
ocupado pelas imagens no campo da História, onde atuam geralmente como simples 
ilustrações, servindo como “confirmação muda de conhecimento produzido a partir de outras 
fontes ou, o que é pior, de simples indução estética em reforço ao texto, ambientando 
afetivamente aquilo que de fato contraria” (2003, p. 21).   
Dessa maneira, é possível perceber que a utilização da imagem como documento de 
pesquisa ainda não é um terreno seguro dentro do campo da História. Dada sua reinserção 
recente na historiografia aliada à pouca proximidade do campo com esse objeto, o trabalho 
com imagens, se não for bem realizado, tende a retornar em prejuízos à investigação. Como 
qualquer outro documento, o uso da imagem necessita de um aparato crítico que leve em 
consideração sua produção e circulação, bem como o contexto espaço-temporal ao qual faz 
parte e se encontra inserida. Segundo Meneses (2003), um dos principais erros dos 
historiadores, ao utilizarem a imagem em suas investigações, é a falta de relação documental 
entre os textos e os registros visuais utilizados, que pouco são concebidos como documentos 
possíveis para a construção de saber histórico. 
Ainda que a mirada lançada por Meneses não seja promissora, podemos encontrar 
interessantes estudos de historiadores que têm pensado na imagem enquanto objeto de 
pesquisa para a História, como é o caso, por exemplo, de Peter Burke e Carlo Ginzburg, 
apenas para citar alguns. No livro Testemunha Ocular (2004), Peter Burke desenvolve uma 
interessante argumentação para demonstrar “que imagens, assim como textos e testemunhos 
orais, constituem-se numa forma importante de evidência histórica” (BURKE, 2004, p. 17). 
Entendendo as imagens a partir do conceito de evidência histórica, não no sentido literal do 
termo, mas sim enquanto elementos que permitem compartilhar “as experiências não-verbais 
ou o conhecimento de culturas passadas” (BURKE, 2004, p. 17), Burke defende que, como 
quaisquer documentos, os registros visuais devem ser utilizados dentro dos seus limites 
enquanto objetos de pesquisa, sendo dever do pesquisador conhecer as potencialidades e as 
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fragilidades do uso das imagens, que requerem cuidados específicos ao serem investigadas. 
Nesse sentido, coloca que 
 
imagens são testemunhas mudas, e é difícil traduzir em palavras o seu testemunho. 
Elas podem ter sido criadas para comunicar uma mensagem própria, mas 
historiadores não raramente ignoram essa mensagem a fim de ler as pinturas nas 
“entrelinhas” e aprender algo que os artistas desconheciam estar ensinando. Há 
perigos evidentes nesse procedimento. Para utilizar a evidência de imagens de forma 
segura, e de modo eficaz, é necessário como no caso de outros tipos de fonte, estar 
consciente das suas fragilidades. A “crítica da fonte” de documentos escritos há 
muito tempo tornou-se uma parte essencial da qualificação dos historiadores. Em 
comparação, a crítica de evidência visual permanece pouco desenvolvida, embora o 
testemunho de imagens, como o dos textos, suscite problemas de contexto, função, 
retórica, recordação (se exercida pouco, ou muito tempo depois do acontecimento), 
testemunho de segunda mão, etc. (BURKE, 2004, p. 18).  
 
Já Carlo Ginzburg, no prefácio do livro Investigando Piero: O batismo, o ciclo de 
Arezzo, a Flagelação de Urbino (2010), defende que historiadores e historiadores da arte se 
tornem pesquisadores mais próximos. Conforme o autor, 
 
foi-se o tempo em que historiadores acreditavam que deviam trabalhar apenas com 
testemunhos escritos. Já Lucien Febvre sugeria examinar as plantas, as formas dos 
campos de lavoura, os eclipses da lua: então por que não pinturas, por exemplo, 
como as de Piero? Afinal, elas também são documentos da história política ou 
religiosa. Certamente já se falou demais (sem se praticar, na maioria das vezes) em 
pesquisas interdisciplinares; mas é inegável que historiadores e historiadores da arte 
têm todos os motivos para trabalhar juntos, cada qual com seus instrumentos e 
competências próprias, a fim de chegar a uma compreensão mais aprofundada dos 
testemunhos figurativos (GINZBURG, 2010, p. 20) 
 
Na publicação Medo, reverência, terror: quatro ensaios de iconografia política 
(2014), Ginzburg apresenta, entre os ensaios, interessantes análises das obras A morte de 
Marat (1793), de Jacques Louis David, e Guernica (1937), de Pablo Picasso. Nesses ensaios, 
o autor aborda as obras partindo do viés de sua produção e circulação, mostrando ao leitor 
como o contexto de ambas as épocas propiciou o desenvolvimento de pinturas que atualmente 
são consideradas verdadeiros ícones da História da Arte dos séculos XVIII e XX 
respectivamente. Ao colocar os pintores e suas obras em relação ao seu contexto, demonstra 
ainda como a produção artística é fruto de uma série de fatores, dentre os quais, as intenções 
de criação dos artistas estarão inevitavelmente relacionadas. Por essa razão, enfatiza a 
importância de pensarmos sobre as condições que tornam viável a criação de uma obra de 
arte, antes mesmo de direcionarmos nossas atenções para o artista e seu produto.  
Por esse viés, acredito que as obras de arte, assim como os livros didáticos, são 
também artefatos culturais. Ainda que os artistas tenham autonomia sobre sua criação, a obra 
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se encontra atrelada a seu contexto. Cada época, cada lugar, cada período histórico permitiu 
criar aquilo que fora viável dentro de suas possibilidades. A análise de uma obra de arte deve 
levar em conta essas questões, uma vez que a produção artística será resultante dos aspectos 
culturais de sua época que envolvem esferas sociais, políticas, econômicas, dentre outras. No 
que concerne ao uso dos registros imagéticos enquanto documentos para o estudo da História, 
acredito que tal cuidado deve ser mantido, uma vez que, assim como demonstraram Ulpiano 
Meneses e Peter Burke, os documentos visuais necessitam de um olhar crítico e atento. Como 
tais, também se encontram inseridos em contextos específicos, sendo imprescindível 
atentarmos para esse fator quando utilizados.  
No que concerne ao campo do Ensino de História, Flávia Caimi coloca que “as 
propostas relativas ao ensino de história esboçadas nos últimos anos estão afinadas com os 
debates de renovação da historiografia e da pesquisa histórica” (2008, p. 133), o que tem 
trazido ao campo uma transformação também sobre o uso de registros visuais como objetos 
de ensino e aprendizado.  
No que diz respeito aos livros didáticos, algumas pesquisas têm apontado que os livros 
escolares já estão incorporando em seus materiais a concepção das imagens enquanto 
documentos para a investigação histórica, o que tem acarretado uma série de mudanças 
importantes no papel ocupado pelos registros imagéticos nesses materiais. Mesmo que as 
imagens enquanto adornos ilustrativos para os textos escritos ainda sejam uma realidade nos 
livros didáticos atuais, tal aspecto vem sofrendo uma lenta transformação.  
Caimi ressalta, porém, que  
 
a utilização de documentos no ensino da história, como percebemos, não é uma 
proposta recente na trajetória escolar. Há registros durante todo o século XX sobre 
sua incorporação nos manuais e livros didáticos, bem como a defesa de seu uso em 
sala de aula e na literatura de cunho pedagógico. O que mudou nas últimas décadas 




Tanto Caimi quanto Bueno concordam que o fator principal que estimula as mudanças 
na concepção da finalidade do documento no ensino de História e, por conseguinte, nos livros 
didáticos da disciplina, são as políticas educacionais que passam a valorizar o uso dos 
documentos e, particularmente, os documentos visuais como possibilidades de construção do 
saber histórico escolar (CAIMI, 2008; BUENO, 2011). 
Segundo Bueno (2011), é no período entre 1998 e a primeira década de 2000 que 
autores e editores são estimulados a incorporar atividades relacionadas ao uso de imagens, 
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bem como a criar metodologias de análise de imagens nos livros didáticos. Tal questão se 
deve ao fato da criação, em 1998, dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) para a 
disciplina de História destinada ao Ensino Fundamental, que passa a enfatizar o uso de 
iconografias enquanto documentos no ensino de História. Além disso, Bueno (2011) destaca 
que a primeira edição do PNLD de 1999, voltada para a avaliação dos livros didáticos de 
História de 5ª a 8ª série do Ensino Fundamental, foi um marco relevante nessa questão, uma 
vez que forçou as editoras a renovarem suas coleções, se adequando aos movimentos 
historiográficos que vinham sendo incorporadas ao ensino de História, ligados, sobretudo, à 
Nova História.  
Com a mudança do entendimento da finalidade dos documentos, os registros visuais 
ganham novas dimensões no âmbito do ensino de História. As imagens passam a ser 
encaradas também como possibilidades de produção de conhecimento histórico, fazendo 
necessária a criação de metodologias específicas para sua abordagem que atendam às 
demandas do ensino escolar. Por essa razão, os livros didáticos, apoiados nas políticas 
educacionais que exprimem e reforçam a importância do trabalho com documentos em sala de 
aula, passam também a propor metodologias de análise de imagens, visando dar apoio e 
suporte ao uso desses elementos no âmbito escolar. 
Segundo Bueno (2011), existem diversas metodologias de análise de imagens sendo 
incorporadas nos livros didáticos de História. Tais metodologias, entendidas também 
enquanto propostas de leituras de imagens, estão diretamente associadas ao universo escolar 
que institui formas de ensino e aprendizagem muito particulares. Para o autor, tais 
metodologias acabam por se constituir dentro da esfera escolar como saberes formalizados. 
Esses saberes 
 
trazem efeitos duráveis de socialização sobre os alunos e professores e relacionam-
se as maneiras de realizar leituras de imagens visuais. Além disso, são 
conhecimentos que disseminam e instituem uma determinada forma de 
aprendizagem que extrapola o campo escolar (BUENO, 2011, p. 37). 
 
 
Bueno coloca ainda que tais metodologias  
 
se inserem nas culturas escolares dentro de um processo de amálgama de saberes. 
São conhecimentos que foram instituídos pelas sugestões indicadas nos livros 
didáticos, mas sempre na relação com os saberes produzidos por alguns professores 
na sua prática diária de sala de aula, bem como na relação com as experiências 




Como é possível observar, a finalidade do uso dos registros visuais no campo da 
História e do Ensino de História foi mudando ao longo dos tempos. Nos livros didáticos da 
disciplina, tais mudanças podem ser sentidas na década final do século XX. A coleção 
História em Movimento (2014) se encontra inserida nesse contexto, estando de acordo com os 
debates historiográficos no âmbito acadêmico e no âmbito do ensino de História acerca do uso 
de documentos em sala de aula, principalmente no que concerne a questão das imagens. 
Ainda que grande parte dos registros visuais apareçam como suportes ilustrativos dos textos 
escritos, a referida coleção se esforça em utilizar as imagens como objetos de conhecimento 
para a História, dando centralidade para esse elemento na seção Olho Vivo, analisada na 
presente pesquisa. Na referida seção, as imagens são apresentadas através de um pequeno 
texto introdutório e boxes explicativos que buscam relacionar o conhecimento histórico 
abordado no capítulo com os aspectos artísticos que compõem a obra. 
Contudo, mesmo que os registros visuais tenham alcançado, no âmbito da 
historiografia escolar e literatura didática, o status de documento – o que representa uma 
valorização importante do papel das imagens enquanto instrumentos de ensino e permite que 
atualmente seja possível encontrar seções dedicadas a relacionar imagem e História como a 
seção Olho Vivo – isso não eliminou de forma alguma a necessidade de refletirmos sobre essa 
questão. Como será detalhado na Parte 2, esse fator acarreta ainda outros problemas para o 
uso de imagens em sala de aula, apresentando novas dificuldades para o seu manuseio no 
âmbito escolar.  
 
1.4 REVISÃO DA LITERATURA 
 
Circe Bittencourt afirma que, em 1997, não era possível “encontrar pesquisa 
especialmente dedicada a produção iconográfica na área de História” (2013, p. 74), embora, 
conforme a autora, já existissem estudos voltados à compreensão de como determinadas 
parcelas da população brasileira eram representados nos livros didáticos, principalmente 
grupos indígenas e afro-brasileiros (BITTENCOURT, 2013). 
Em um mapeamento quantitativo da produção acadêmica brasileira sobre o livro 
didático entre os anos de 1980 e 2005, Kenia H. Moreira e Marilda da Silva (2011) apontam 
que em um total de sessenta e seis trabalhos analisados, através de busca nos bancos de dados 
da CAPES e Plataforma Lattes, apenas quatro obras se referem ao tema das 
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imagens/ilustrações nos livros didáticos de História, o que demonstra se tratar de um estudo 
recente na produção acadêmica do país.  
De modo geral, pesquisas relativas ao tema das imagens em livros didáticos de 
História brasileiros podem ser encontradas com maior fôlego nas primeiras décadas do século 
XXI. Contudo, se pensadas em relação com os demais temas tratados nas pesquisas sobre 
livros didáticos de História, se constituem como um pequeno nicho, sendo “uma questão 
ainda pouco tratada” quando se busca conhecimento sobre “o lugar das imagens do livro 
didático na construção do saber escolar, especificamente do saber histórico” (LEITE, 2014). 
Ainda assim é possível notar uma pluralidade de questões que vêm sendo abordadas 
nas investigações que se debruçam sobre o tema. Para a presente pesquisa, centrei a tarefa no 
portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações, criada em 2002, com o intuito 
de reunir em um só local as produções acadêmicas brasileiras a nível de mestrado e doutorado 
produzidas tanto no país quanto no exterior. 
Com o descritor “livro didático de história”, encontrei 482 investigações. Embora o 
número seja alto, muitas dessas pesquisas estavam relacionadas a apenas um ou dois termos 
da palavra-chave, de modo que apenas 68 pesquisas se referiam de fato ao objeto livro 
didático de História. Ao me deter apenas nas pesquisas que trabalham com imagens nesses 
materiais, o número foi ainda menor, configurando apenas um total de cinco investigações – 
três dissertações de mestrado e duas teses de doutorado – defendidas entre 2003 e 2014. 
Quanto aos artigos, me detive em 14 produções de pesquisadores brasileiros, oriundos 
de revistas eletrônicas e livros sobre ensino de História, publicados entre os anos de 1997 e 
2015. Publicações mais recentes, dos últimos dois anos, não foram encontradas até o 
momento. Para a busca desses materiais recorri a bases digitais como o Portal de Periódicos 
da CAPES e à biblioteca eletrônica de periódicos Scielo, com o uso do mesmo descritor 
mencionado anteriormente, além de consultas locais às bibliotecas da Faculdade de Educação 
e do Instituto de Artes – ambas pertencentes à UFRGS. No que concerne aos livros sobre a 
temática, foi possível encontrar Leitura de imagens em Livros Didáticos de História, 
publicado em 2014 pela editora Appris, com autoria de Wallace Manoel Hupp
6
.  
                                                 
 
6
 Sabemos também da existência do livro Inaugurando a história e construindo a nação – discursos e imagens 
no ensino de História (2007), com organização de Lana Mara de Castro Siman e Thais Nivia de Lima e Fonseca, 
que reúne artigos sobre o tema das imagens no ensino de História. Contudo, não encontramos o livro para 
consulta, nem para venda, uma vez que suas publicações estão esgotadas. 
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As pesquisas encontradas até o momento referentes à temática da presença de imagens 
em livros didáticos de História se caracterizam de modo geral por serem investigações 
dedicadas à compreensão das relações entre imagem e escrita. A partir desse contexto, 
observo a predileção por direcionamentos específicos, tais como a análise da editoração e 
produção gráfica de coleções didáticas de História; a historicidade da presença de elementos 
visuais em coleções didáticas brasileiras entre finais do século XIX até a primeira década do 
século XX; a forma como as políticas públicas impactam a maneira como as coleções 
empregam as imagens, principalmente no que diz respeito à implementação do PNLD; e, por 
fim, a identificação e análise dos usos e funções dos registros visuais nas coleções didáticas 
de história, bem como as metodologias de análise de imagens empregadas por esses materiais 
(BANDOUK, 2014; BITTENCOURT, 2013; BUENO, 2003, 2011; DE PAIVA, 2009; 
FERRARO, 2013; HUPP, 2014; MOLINA, 2013; OLIM, 2010; STROHER, 2012). 
Além dessas pesquisas, foram encontradas investigações que se dedicam a outros 
direcionamentos, tais como a indicação de percursos metodológicos que se adequem ao 
trabalho com a imagem no ensino de História (BALDISSERA, 2010; BITTENCOURT, 2009) 
e no livro didático (BITTENCOURT, 2013), que procuram refletir sobre as imagens 
televisivas – cinematográficas – e o saber histórico escolar (CASTRO, 2010; NAPOLITANO, 
2008; SALIBA, 2008), e estudos voltados para a análise de imagens sobre a perspectiva das 
questões de gêneros (SILVA, 2007) ou étnico-raciais (SOUZA, 2014). A forma como os 
livros escolares de história apresentam os povos indígenas por intermédio das imagens é uma 
recorrência nas pesquisas encontradas (BITTENCOURT, 2013; BUENO, 2003; DE PAIVA, 
2009) ainda que nenhuma delas tenha se empenhado integralmente a essa questão.  
A partir do processo de revisão da literatura foi possível chegar a algumas 
considerações sobre o tema abordado. Observei que grande parte dos autores criaram os seus 
corpora documentais por intermédio do exame de diversas coleções, acarretando uma 
perspectiva metodológica comparativa. Tal opção influi na maneira como as imagens são 
percebidas por esses autores pois, ao se deterem em um grande número de coleções, acabam 
por realizar análises de viés comparativo entre os exemplares selecionados, recorrendo 
frequentemente à coleta quantitativa de dados, utilizada como recurso para tal. 
Em razão da predominância de investigações com essas características, sinto a 
ausência de estudos que aprofundem suas considerações no que concerne às imagens 
propriamente ditas. Isso porque os elementos visuais acabam sendo trabalhados em uma 
perspectiva ampla ou genérica, uma vez que os autores não se debruçam em um tipo 
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particular de imagem, mas sim em diversas imagens de uma maneira geral. Por exemplo, em 
Stroher são averiguados “fotografia; charges/caricaturas; cartaz/cena de filme ou televisão; 
página de jornal, revista ou propaganda; mapa; tabela/organograma; gráfico ou ilustração de 
editora” (2012, p. 50); em Bandouk “imagens gerais, mapas, gráficos e tabelas; charges, 
caricaturas e tiras de histórias em quadrinhos (HQ); retratos” (2014, p. 11), em Bueno 
“pinturas, fotografias e desenho” (2003, p. 3); e, por fim, em De Paiva “desenho, fotografia e 
mapa” (2009, p. 80). Essa característica marca o fato das imagens serem analisadas de forma 
homogeneizada, na qual mapas, charges, cenas de filmes, desenhos, gravuras, pinturas, entre 
outros, não são considerados a partir de sua especificidade e da área de conhecimento próprio, 
mas sim englobados como um todo dentro de termos como gêneros visuais, textos visuais 
(DE PAIVA, 2009), representações iconográficas e imagens visuais (BUENO, 2003; 2011), 
por exemplo. 
Contudo, essas investigações deixam claro ao leitor não ser o seu intuito a análise de 
uma imagem específica, e sim a visualidade em seu sentido amplo em relação aos livros 
didáticos de História. Trabalham, portanto, a diversidade das imagens que compõem as 
coleções selecionadas e não a natureza de um tipo particular de elemento visual em relação ao 
saber histórico. Ainda assim, não se pode deixar de observar que a opção pelo referido tipo de 
análise pouco problematiza o saber que encontramos nos livros didáticos da disciplina, já que 
se propõe a um estudo que procura dar conta de uma diversidade visual extremamente 
heterogênea e, por conseguinte, complexa. 
Pelas questões observadas no processo de revisão da literatura, optei em reduzir o 
número de coleções analisadas, centrando a pesquisa somente na obra didática História em 
Movimento (2014), evitando assim a existência de uma análise comparativa entre obras 
didáticas, o que dificultaria a construção de uma pesquisa que pudesse ter como foco a esfera 
imagética. Além disso, optei pela análise de apenas uma tipologia de elemento visual que, 
nesse caso, ficou concentrada nas reproduções de obras de arte, especialmente, as reproduções 





PARTE 2: COLEÇÃO HISTÓRIA EM MOVIMENTO (2014) A PARTIR DO EDITAL 
DE CONVOCAÇÃO 01/2013 E DO MANUAL DO PROFESSOR  
 
Para refletir sobre como as reproduções de obras de arte são abordadas 
pedagogicamente pela coleção História em Movimento (2014), busquei compreender 
inicialmente como se constituem as obras didáticas, analisando, nesse caso, o Edital de 
Convocação 01/2013, que convocou as editoras ao processo de inscrição e avaliação de livros 
didáticos para o PNLD 2015, Ensino Médio. Além disso, me detive também na análise do 
Manual do Professor, que acompanha a versão do professor da coleção História em 
Movimento (2014), e do Guia de livros didáticos, que acompanha o PNLD 2015. A seguir, 
apresento de forma detalhada a análise realizada desses documentos. 
 
2.1 PNLD 2015 – EDITAL DE CONVOCAÇÃO 01/2013 
 
A coleção História em Movimento (2014) integra o rol das dezenove obras didáticas 
de História aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) que, por intermédio 
de avaliações regulares realizadas em ciclos trienais alternados, seleciona e indica as coleções 
que poderão ser adotadas pelas escolas da rede pública brasileira através de compra realizada 
pelo Ministério de Educação. Para o Ensino Médio, foram realizadas, até o momento, três 
edições do PNLD, sendo a referida coleção integrante da última edição do PNLD Ensino 







                                                 
 
7
. A distribuição de livros didáticos para o Ensino Médio foi iniciada progressivamente a partir de 2004, com o 
Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM), que no referido ano visou o atendimento às regiões 
norte e nordeste através de livros didáticos de Matemática e Português para os alunos do 1° ano. A primeira 
edição do PNLEM que contemplou a disciplina de História data do período entre 2006 e 2008, sendo válida para 
o triênio 2009, 2010 e 2011.  
8
 . Encontra-se em curso neste ano de 2017 a escolha pelas escolas públicas dos livros didáticos que compõem a 
próxima edição do PNLD para o Ensino Médio, que entrará em vigor em 2018 e valerá para o triênio 2018, 2019 
e 2020. No dia 2 de agosto de 2017 o Ministério da Educação publicou a lista dos livros didáticos aprovados, que 
conta agora com apenas treze publicações, uma diminuição de quatro coleções aprovadas se comparado com o 
PNLD 2015.  História em Movimento não consta nessa lista, tendo sido substituída pela coleção História 
Passado e Presente, pertencente à Editora Ática e com autoria de Gislane Azevedo e Reinaldo Seriacopi, os 
mesmos autores de História em Movimento. De acordo com vídeo institucional da editora Ática, que apresenta a 
coleção História Passado e Presente, trata-se de uma versão renovada de História em Movimento. A obra 
permanece explorando as relações entre passado e presente, sendo dividida em unidades conceituais e trazendo 
seções que apresentam a multidisciplinaridade. A seção Olho Vivo segue na coleção com algumas adaptações 




A coleção, de autoria de Gislane Azevedo e Reinaldo Seriacopi, integra, no entanto, as 
duas últimas edições do referido PNLD, nos anos de 2012 e 2015
10
. Na edição de 2012, válida 
para o triênio 2012, 2013 e 2014, História em Movimento ficou em 7° lugar de preferência, 
entre as dezenove coleções aprovadas, tendo a editora Ática distribuído 709.149 
mil exemplares em todo o Brasil
11
. Já na edição 2015, válida para o triênio 2015, 2016 e 
2017, dentre dezenove coleções aprovadas, História em Movimento ficou em 9° lugar de 
preferência, com distribuição de 376.129 mil exemplares em todo o território nacional
12
. Tais 
dados demonstram a relevância da obra, uma vez que, nas duas últimas edições do PNLD, a 
coleção tem se mantido entre os dez títulos mais vendidos para a rede pública de ensino no 
país.  
O PNLD foi criado em 1985, com o objetivo de selecionar e distribuir livros didáticos, 
obras literárias, obras complementares e dicionários para as escolas de ensino público 
brasileiras. Oriundo de programas anteriores, existentes desde de 1929, o PNLD mantém 
atualmente uma política de avaliação e distribuição que atende de forma integral a rede 
escolar. Contudo, no decorrer de sua implantação, o atendimento foi realizado de maneira 
gradual, atendendo, prioritariamente, durante toda a década de 1990, apenas o Ensino 
Fundamental. Somente a partir de 2005 que o programa passou a atender efetivamente o 
Ensino Médio, ampliando a distribuição dos livros didáticos a essa etapa do Ensino Básico.  
A coleção didática História em Movimento (2014) se situa no contexto do Ensino 
Médio, última etapa da escolarização básica. No Brasil, tal etapa se caracteriza historicamente 
pela polêmica acerca de sua função social, oscilando entre a formação dos indivíduos para a 
cidadania, o ingresso no mercado de trabalho e a continuação dos estudos em nível superior. 
(MEINERZ et al., 2014). Ao longo das últimas décadas, o Ensino Médio tem sido alvo de 
                                                                                                                                                        
 
9
 . Para mais informações, ver lista das obras aprovadas para o PNLD 2018 Ensino Médio, disponível em 
<file:///C:/Users/JC/Downloads/Relao%20das%20obras%20aprovadas%20-
%20Portaria%20n%2062%20de%201%20de%20agosto%20de%202017.pdf> . Último acesso em 30 de 
setembro de 2017. Para informações a respeito da coleção História Passado e Presente, bem como vídeo 
institucional de apresentação da obra, ver  < http://pnld.aticascipione.com.br/obra/historia-passado-e-presente/>. 
Último acesso em 30 de setembro de 2017. 
10
 . No que concerne ao Ensino Médio,  
11
 BRASIL. Coleções mais distribuídas por componente curricular. PNLD, 2012. Disponível em:  
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-do-pnld/item/2988-guia-pnld-2012-ensino-
m%C3%A9dio. Acesso em: 15 de dezembro de 2016. 
12
 BRASIL. Coleções mais distribuídas por componente curricular. PNLD 2015. Disponível em 




amplos debates, estando atualmente no centro das discussões contemporâneas sobre educação, 
principalmente pelo fato de não haver ainda consensos em relação às suas macropolíticas. 
Segundo pesquisadores do campo da Educação, “a polêmica que envolve o ensino médio não 
é relativa aos modos de acesso, como no caso do ensino superior, mas refere-se às propostas, 
às visões de mundo e de pertencimento a distintas filiações em termos pedagógicos e 
políticos” (MEINERZ et al., 2014, p. 156). 
Ao acompanhar o debate atual, marcado pela aprovação da Lei da Reforma do Ensino 
Médio (13.415/2017)
13
, que aprovou a reformulação da estrutura educacional desta etapa de 
ensino, percebo que a educação se configura como uma arena em disputa, na qual inúmeras 
formas de ver o mundo concorrem entre si para a imposição dos saberes que devem ser 
legitimados. Por ser uma coleção destinada ao âmbito escolar e, nesse caso, à referida etapa 
de ensino, História em Movimento (2014) também participa dessa arena em disputa, 
legitimando em sua literatura didática as visões de mundo que devem ser ensinadas e 
aprendidas, provenientes de demandas políticas, econômicas, culturais e educacionais de 
diferentes setores da sociedade (MONTEIRO, 2013). 
Para compreender a constituição da coleção História em Movimento (2014), analisei o 
Edital de Convocação 01/2013 – CGPLI, Edital de convocação para o processo de inscrição e 
avaliação de obras didáticas para o Programa do Livro Didático PNLD 2015
14
 do Ensino 
Médio. Nesse documento, constam informações sobre o modo como os livros devem ser 
editados e produzidos, inclusive, sobre como as imagens devem ser inseridas nesses materiais. 
O lançamento do edital aconteceu no ano de 2013, momento em que a Lei de Reforma 
do Ensino Médio (13.415/2017) não havia ainda sido aprovada. Por essa razão, a legislação 
que orientou os critérios para avaliação/seleção/exclusão das obras didáticas esteve de acordo 
com as normas vigentes no período. Conforme a convocação:  
 
considerando-se a legislação, as diretrizes e as normas oficiais que regulamentam o 
ensino médio, serão excluídas as obras didáticas que não obedecerem aos seguintes 
estatutos: 
(1) Constituição da República Federativa do Brasil.  
                                                 
 
13
 BRASIL. Lei nº 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Disponível em: 
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm. Acesso em: 01 de junho de 2017. 
14
 BRASIL. Edital de Convocação 01/2013 – CGPLI, Edital de convocação para o processo de inscrição e 
avaliação de obras didáticas para o Programa Nacional do Livro Didático PNLD 2015, lançado em 2013. 
Disponível em: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais. Acesso em: 20 de 
setembro de 2016. 
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(2) Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, com as respectivas alterações 
introduzidas pelas Leis nº 10.639/2003, nº 11.645/2008 e nº 11.525/2007:  
Lei nº 10.639/2003 – “Altera a Lei n o 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que 
estabelece as diretrizes e bases da educação nacional, para incluir no currículo 
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temática "História e Cultura Afro-
Brasileira". 
Lei nº 11.645/2008 – “Altera a Lei n o 9.394, de 20 de dezembro de 1996, 
modificada pela Lei n o 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes 
e bases da educação nacional, para incluir no currículo oficial da rede de ensino a 
obrigatoriedade da temática “História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena”.  
Lei nº 11.525/2007 – “Acrescenta § 5 o ao art. 32 da Lei n o 9.394, de 20 de 
dezembro de 1996, para incluir conteúdo que trate dos direitos das crianças e dos 
adolescentes no currículo do ensino fundamental.”  
(3) Estatuto da Criança e do Adolescente.  
(4) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolução no 2, de 30 de 
janeiro de 2012.  
(5) Resoluções e Pareceres do Conselho Nacional de Educação, em especial, o 
Parecer CEB nº 15, de 04/07/2000, o Parecer CNE/CP nº 003, de 10/03/2004, o 
Parecer CNE/CP nº 14, de 06 /06/2012 e a Resolução CNE/CP nº 01 de 17/06/2004:  
Parecer CEB nº 15 de 04/07/2000 - Trata da pertinência do uso de imagens 
comerciais nos livros didáticos.  
Parecer CNE/CP nº 003 de 10/03/2004 – Aborda assunto relativo às Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino 
de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana.  
Parecer CNE/CP Nº 14 de 06 /06/2012- Estabelece as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Educação Ambiental (DCNEA).  
Resolução CNE/CP nº 01 de 17/06/2004 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino de História e Cultura 
Afro-Brasileira e Africana. (BRASIL, 2013, p. 40) 
 
Além dos documentos oficiais que nortearam a avaliação das obras didáticas inscritas, 
o edital lança uma breve explanação sobre o contexto do Ensino Médio baseado nesses 
mesmos documentos. Conforme o edital, o Ensino Médio se configura não apenas por ser a 
etapa final da educação básica em que se aprofundam os conhecimentos desenvolvidos 
durante o Ensino Fundamental. Caracteriza-se também por ser uma formação escolar voltada 
para a cidadania, para o ingresso do estudante no mercado de trabalho e para o 
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico do alunado (BRASIL, 
2013).  
Sobre o perfil dos alunos nessa etapa de ensino, os estudantes se caracterizam por 
estarem “numa situação sociocultural particular a que os cientistas sociais vêm denominando 
condição juvenil” (BRASIL, 2013, p. 37), sendo assim entendidos enquanto segmento social e 
cultural. O desenvolvimento da vida escolar do jovem “deve organizar-se como um processo 
intercultural de formação pessoal e de (re) construção de conhecimentos socialmente 
relevantes, tanto para a participação cidadã na vida pública, quanto para a inserção no 
mundo do trabalho e no prosseguimento dos estudos” (BRASIL, 2013, p. 38). 
Diante das particularidades do Ensino Médio características desse período, a disciplina 
de História assumiu também a responsabilidade de articular, nos processos de ensino e 
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aprendizagem, os valores almejados para essa etapa. Conforme as Orientações Curriculares 
para o Ensino Médio – Ciências Humanas e suas Tecnologias, de 2006, que dispõe sobre os 
currículos do Ensino Médio e a disciplina de História,  
 
o ensino de História, articulando-se com o de outras disciplinas, busca oferecer aos 
alunos possibilidades de desenvolver competências que o instrumentalizem a refletir 
sobre si mesmos, a se inserir e a participar ativa e criticamente no mundo social, 
cultural e do trabalho, [cabendo ao educador] priorizar e selecionar as competências 
que são mais adequadas ao desenvolvimento de acordo com os contextos específicos 
da escola e dos alunos” (BRASIL, 2006, p. 67-68). 
 
 
As Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006) dispõem ainda a respeito dos 
conteúdos e temas que devem ser abordados pela disciplina de História no Ensino Médio. 
Indicam apenas os conceitos considerados essenciais para o trabalho com o ensino de 
História, deixando em aberto questões referentes a temáticas e conteúdos. Isso se deve ao fato 
da complexidade e arbitrariedade em direcionar  
 
a escolha para uma ou outra opção teórico-metodológica, seja em relação ao 
conhecimento histórico seja em relação aos posicionamentos didático-pedagógicos. 
Além de sua quase infinita variedade, pois o objeto da História são todas as ações 
humanas na dimensão do tempo, a escolha dos temas, dos assuntos ou dos objetos 
consagrados pela historiografia depende necessariamente de posições metodológicas 
assumidas ou mesmo de preferências ideológicas (BRASIL, 2006, p. 70). 
 
 Destaca, porém, a obrigatoriedade do ensino de temas relacionados a História e 
Cultura Afro-Brasileira e Africana (artigo 26-A da LDBEN, criado pela Lei 10.639/03), já 
presente na referida diretriz, e a modificação posterior, de 2008, que torna obrigatório o 
ensino da História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena (Lei 11.645/2008). O artigo 26-A tem 
Diretrizes específicas, consolidadas através do parecer do CNE/CP n° 003 (2004), intituladas 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das Relações Étnico-Raciais e para o 
Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana. 
Sendo assim, os conceitos que servem de parâmetro para a organização curricular são 
elencados da seguinte forma: História; Processo Histórico; Tempo (temporalidades 
históricas); Sujeitos históricos; Trabalho; Poder; Cultura; Memória e por fim Cidadania 
(BRASIL, 2006). O documento orienta ainda acerca de questões metodológicas, seleção e 
organização dos conteúdos e a construção e uso dos conceitos e procedimentos no processo de 
ensino e aprendizagem no ensino de História.  
De modo geral, as Orientações Curriculares para o Ensino Médio, no âmbito do ensino 
de História, enfatizam a autonomia do professor e da escola na escolha dos posicionamentos 
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teóricos-metodológicos relativos à disciplina que, por conseguinte, definirão a seleção dos 
conteúdos e temas ministrados, bem como as ações e estratégias pedagógicas que deverão ser 
adotadas. Percebo assim que as opções teóricas e metodológicas assumem fundamental 
importância nesse contexto, uma vez que tais opções nortearão a construção das propostas 
curriculares, apresentadas, sobretudo, através do projeto político-pedagógico das escolas. 
Em meio a esse contexto, se encontram os livros didáticos, que devem responder às 
demandas políticas, sociais e culturais correspondentes à escolarização básica. Tendo como 
base as legislações vigentes até o ano de 2013, momento em que o Edital de Convocação para 
o PNLD 2015 Ensino Médio é lançado, os livros didáticos de História válidos para o triênio 
2015, 2016 e 2017 surgem como objetos educacionais preestabelecidos, que devem, segundo 
o Edital de Convocação se constituírem 
 
como mais uma ferramenta de apoio no desenvolvimento do processo educativo, 
com vista a assegurar tanto o trabalho com os eixos cognitivos comuns às áreas do 
conhecimento quanto a inserção e articulação das dimensões ciência, cultura, 
trabalho e tecnologia no currículo dessa etapa da educação básica (BRASIL, 2013, 
p. 39). 
 
 Para tanto, os livros didáticos inscritos para o PNLD devem responder de forma 
positiva a uma rigorosa avaliação que exclui as obras que não estiverem de acordo com os 
critérios estabelecidos nos editais de convocação. Tais critérios discorrem, por exemplo, sobre 
a estrutura editorial, as especificações técnicas e os princípios que regem a avaliação 
pedagógica realizada pelo Ministério da Educação (MEC). 
 Ao procurar informações sobre os critérios relativos as imagens, acabei por me deter 
no Anexo III, que institui os princípios e critérios para a avaliação das obras didáticas 
inscritas no Edital de Convocação 01/2013. Analisando o Anexo III, percebi que o edital se 
configura como um importante documento para a compreensão do modo como os registros 
visuais acabam sendo inseridos nos livros escolares. O item 2, Critérios de avaliação, traz 
informações que nos ajudam a entender as características assumidas pela coleção História em 
Movimento (2014), principalmente no que toca a questão das imagens. Destaca, nesse sentido, 
que as coleções devem respeitar “à perspectiva interdisciplinar na apresentação e abordagem 
dos conteúdos” (BRASIL, 2013, p.39), sendo tal perspectiva avaliada sobre os seguintes 
requisitos: 
(1) explicitar claramente, no manual do professor, a perspectiva interdisciplinar 
explorada pela obra, bem como indicar formas individuais e coletivas de planejar, 
desenvolver e avaliar projetos interdisciplinares; 
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(2) articular os conteúdos da disciplina em jogo com a área de conhecimento a 
que pertença, estabelecendo conexões também com as demais áreas e com a 
realidade; 
(3) propor atividades que articulem diferente disciplinas, aprofundando as 
possibilidades de abordagem e compreensão de questões relevantes para o alunado 
do ensino médio (BRASIL, 2013, p. 41-42). 
 
No caso das imagens analisadas nessa investigação – as reproduções de obras de arte – 
percebi que as mesmas podem estar sendo articuladas pela obra História em Movimento 
(2014) a partir da perspectiva da interdisciplinaridade, uma vez que tais reproduções são 
oriundas do universo artístico, em contato direto, portanto, com as disciplinas de Artes 
Visuais e de História da Arte. Contudo, não encontrei no Manual do Professor quaisquer 
referências a essas disciplinas. Encontramos apenas colocações de que o trabalho com as 
imagens, no que diz respeito à interdisciplinaridade, estaria orientada como uma proposta de 
entrelaçamento de saberes, não havendo referências a quaisquer áreas do conhecimento. No 
presente estudo, a interdisciplinaridade com as disciplinas das Artes Visuais e de História da 
Arte acaba sendo afirmada apenas, portanto, pela presença das reproduções de obras de arte 
que se constituem como elementos facilmente encontrados ao longo dos três volumes da 
coleção.  
No Edital de Convocação, item 2.1.7 – Adequação da estrutura editorial e do projeto 
gráfico aos objetivos didático-pedagógicos da obra, existem orientações específicas para as 
ilustrações, sendo excluídas as obras que não estivem em conformidade com os quesitos 
descritos em seguida. Segundo o edital, as ilustrações devem: 
 
(1) ser adequadas às finalidades para as quais foram elaboradas; 
(2) ser claras e precisas; 
(3) retratar adequadamente a diversidade étnica da população brasileira, a 
pluralidade social e cultural do país; 
(4) quando de caráter científico, respeitar as proporções entre os objetos ou seres 
representados ou legendar os casos com eventuais desproporções; 
(5) estar acompanhadas dos respectivos créditos e da clara identificação da 
localização das fontes ou acervos de onde foram reproduzidas; 
(6) apresentar títulos, fontes e datas, no caso de gráficos e tabelas; 
(7) apresentar legendas, escala, coordenadas e orientação em conformidade com 
as convenções cartográficas, no caso de mapas e outras representações gráficas do 
espaço. (BRASIL, 2013, p. 43) 
 
No caso das obras de arte, cabe lembrar que as mesmas não são elaboradas para a 
inserção nos livros escolares. Se constituem como artefatos culturais, inseridos nas coleções 
didáticas através de sua reprodução imagética, servindo, nesse caso, a fins didáticos. Espera 
que essas reproduções, mesmo que não tenham sido criadas especificamente para uso 
didático, estejam igualmente acompanhadas de informações que permitam o leitor a ter acesso 
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ao que orienta o subitem 5, “estar acompanhada dos respectivos créditos e da clara 
identificação da localização das fontes ou acervos de onde foram reproduzidas” (BRASIL, 
2013, p. 43).  
Porém, a não especificação de quais informações devem conter nos créditos das 
ilustrações acaba possibilitando que a equipe editorial interprete de diferentes formas essa 
questão. No caso da coleção História em Movimento (2014), os créditos que acompanham as 
reproduções das obras de arte variam em demasia, de modo que em diversos casos não é 
possível encontrar informações, como por exemplo, data de execução da obra, dimensões, 
técnica e localização da mesma. A ausência dessas informações pode dificultar o trabalho 
com as reproduções de obras de arte, não apenas enquanto imagens oriundas do universo 
artístico – que apresentam particularidades que devem ser respeitadas – mas igualmente 
enquanto documento para o ensino de História (Ver Parte 3). 
Conforme o quesito 3, Critérios eliminatórios específicos das áreas, subitem 3.2 
Ciências Humanas,  
 
a história escolar, e consequentemente, a obra didática, precisa mobilizar não só o 
conhecimento histórico como tal (com recortes e seleções claramente 
intencionados), mas também operar com procedimentos que permitam a 
compreensão dos processos de produção desse conhecimento. Essa perspectiva 
implica: a) identificar, de modo significativo, as relações entre as experiências atuais 
dos jovens e as de outros sujeitos em tempos, lugares e culturas diversas das suas; b) 
adotar estratégias que possibilitem transformar os acontecimentos contemporâneos e 
aqueles do passado em problemas históricos a serem estudados e investigados; c) 
compreender os processos históricos a partir do manejo de informações sobre o 
passado, de modo a compreender e expressar pontos de vista fundamentados sobre 
as experiências das sociedades pretéritas; d) colocar os estudantes diante de fontes 
históricas diversas, de diferentes procedências e tipologias, cotejando versões e 
posições, entendendo-as como materiais com os quais se interroga e se 
reconhecem as chaves de funcionamento do passado e que permitem construir 
inteligibilidades sobre o tempo presente (BRASIL, 2013, p. 51, grifo meu). 
 
A questão da fonte histórica é definida no item 3.2.3, Critérios eliminatórios 
específicos para o componente curricular História, no qual é analisado se a obra  
 
 Apresenta fontes variadas quanto às possibilidades de significação histórica, 
como diferentes tipos de texto, relatos, depoimentos, charges, fotografias, 
reproduções de pinturas, e indica possibilidades de exploração da cultura material e 
imaterial, da memória e das experiências do espaço local; 
 Oferece imagens acompanhadas de atividades de leitura e interpretação, 
referenciando, sempre que houver pertinência, sua condição de fontes para a 




Ao exemplificar o que seriam as fontes, o edital torna clara a concepção de que as 
reproduções de pinturas, entre outros, são entendidas como tal. Quando explicita sobre a 
história escolar e as obras didáticas, torna também evidente o compromisso de ambos em 
possibilitar não apenas o conhecimento histórico, mas igualmente o entendimento sobre o 
modo como se produz esse conhecimento, sendo a questão das fontes históricas mais uma vez 
destacado.  
Percebi que a coleção História em Movimento (2014) apresenta variações na forma de 
apresentar as reproduções de obras de arte. Enquanto fontes/documentos para o ensino de 
História, as reproduções analisadas são acompanhadas de informações que nem sempre 
permitem que saibamos sobre sua natureza enquanto fonte. Muitas vezes, pela ausência ou 
incompletude dessas informações, as reproduções acabam sendo apresentadas apenas como 
imagens que servem para a ilustração dos textos escritos. Informações, como título da obra 
(quando houver), data de execução, nome do artista, técnica, localização, dimensões, entre 
outras, são necessárias para que se possa situar a obra em seu contexto espaço-temporal 
específico e assim utiliza-la enquanto fonte/documento. 
De modo geral, a análise do Edital de Convocação 01/2013 permite inferir que os 
livros didáticos são estruturas pré-estabelecidas por esse documento. Para integrarem o 
PNLD, as obras inscritas devem satisfazer aos critérios estabelecidos pelo edital, com pena de 
exclusão aquelas que não seguirem as normas dispostas pelo mesmo. Por sua vez, o Edital de 
Convocação se encontra em consonância com as legislações educacionais vigentes no 
período, uma vez que foi possível identificar as concepções de Ensino Médio e ensino de 
História que nortearam o referido documento e, por conseguinte, os livros didáticos. 
Tais questões permitem localizar História em Movimento (2014) diante de um 
contexto educacional em que o Ensino Médio se encontra voltado para a formação de 
cidadãos que possam desenvolver sua autonomia e um pensamento crítico. É um Ensino 
Médio voltado para a inserção do jovem ao mercado de trabalho e também para o 
prosseguimento de seus estudos no Ensino Superior. Além disso, História em Movimento 
(2014) se encontra diante de concepções de ensino de História que enfatizam o papel do 
docente/escola na escolha dos posicionamentos teóricos e metodológicos a serem adotados, 
uma vez que apenas com a escolha de tal posicionamento torna-se possível escolher os 
conteúdos e assuntos a serem abordados, bem como as estratégias didáticas para as mesmas.  
Logo, o Edital de Convocação não indica os conteúdos que devam fazer parte das 
coleções didáticas, mas instituem critérios eliminatórios mais amplos, orientados pelas 
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políticas educacionais e curriculares consolidadas. Detive minha análise nas questões relativas 
a presença das imagens e pude perceber que o Edital não indica, no que concerne às 
ilustrações, disposições específicas para as reproduções de obras de arte, indicando apenas 
orientações acerca das informações que devem acompanhar as ilustrações. Porém, afirma que 
as reproduções de pinturas são consideradas fontes para o ensino de História, sendo papel do 
livro didático colocar os alunos diante de fontes/documentos históricos diversos, indicando, 
sempre que houver pertinência, sua condição de fonte/documento para o ensino de História. 
Apesar do Edital de Convocação já subsidiar a constituição do livro didático, é 
importante também destacar que sua constituição como um todo se encontra atrelada a 
diversos fatores. Acreditamos que, conforme Monteiro, uma das características essenciais dos 
livros escolares é que os mesmos não podem ser entendidos apenas como “meros reflexos ou 
instrumentos de diretrizes oficiais” (MONTEIRO, 2013, p. 209).  
Ainda que boa parte de sua constituição enquanto obra didática possa ser entendida 
através do Edital de Convocação ao qual se encontra submetido,  
 
na sua produção, os autores, ao apresentar sua proposta, recontextualizam 
orientações oficiais, mas igualmente desenvolvem essa recontextualização 
hibridizando discursos oficiais a outros discursos advindos de esferas não oficiais, 
entre aqueles presentes nos exames vestibulares, e as tradições sedimentadas sobre 
conteúdos indispensáveis e forma de organização curricular, muitas vezes 
reproduzidos de forma naturalizada pelos professores no cotidiano de suas aulas. 
(MONTEIRO, 2013, p. 209) 
  
 Por essa razão, acredito que os editais de convocação, ao serem analisados, permitem 
que vejamos apenas o livro didático enquanto objeto preestabelecido, não sendo dispensável, 
portanto, a incursão analítica por esses materiais. Apesar de instruírem a estrutura e estarem 
de acordo com as legislações educacionais vigentes, os autores se apropriam distintamente e 
recontextualizam as orientações oficias, criando formas específicas de saber escolar.  
 A partir do Edital de Convocação, a investigação seguiu para a análise do Manual do 
Professor, buscando compreender como os autores se reapropriaram das normas e orientações 
apresentadas pelo Edital de Convocação 01/2013, tendo como foco a questão das imagens e, 






2.2 MANUAL DO PROFESSOR – COLEÇÃO HISTÓRIA EM MOVIMENTO (2014) 
 
A análise do Manual do Professor permitiu conhecer as características que estruturam 
a obra, tais como os pressupostos teóricos e metodológicos e os procedimentos pedagógicos 
adotados. Por ser uma obra aprovada pelo PNLD, ou seja, que atende aos critérios de 
avaliação impostos pelo programa, respondendo de maneira satisfatória as políticas 
educacionais relativas ao Ensino Básico e especialmente as que dizem respeito a etapa do 
Ensino Médio, não me detive nesse momento em analisar de que modo a coleção interpreta as 
bases legislativas, o conhecimento histórico e a abordagem pedagógica do mesmo. Restringi 
minha análise apenas para o que concerne às orientações relativas à imagem, buscando 
compreender um feixe específico que compõe os livros didáticos de História atuais. 
Compreendo que o processo de produção dos livros escolares acaba por estimular a 
criação de uma literatura específica, relacionada com o ambiente pedagógico no qual será 
inserido. Conforme Monteiro, apesar da base legislativa que estrutura os livros didáticos, 
existem brechas, fissuras em que podemos observar de que modo os autores reinterpretam as 
políticas que constituem esses materiais. 
Concordo com a autora ao afirmar que  
 
os textos dos livros didáticos – mescla dos conteúdos selecionados, com a 
organização textual, o(s) gênero(s) discursivo(s) utilizados, a elaboração didática 
realizada, as opções feitas quanto às relações de causalidade, exemplos, analogias, 
ilustrações, comparações, referências temporais e espaciais, entre outros aspectos – 
apresentam uma expressão do conhecimento escolar que traz implícita, além da 
seleção de conteúdos, a visão que os autores tem sobre o que e o como ensinar e, 
também, sobre os processos de aprendizagem e as expectativas sobre o que 
consideram que deve ser aprendido e que, ao mesmo tempo, expressam 
reinterpretações das diretrizes oficiais (MONTEIRO, 2013, p. 213).  
 
 
Logo, os autores “são, portanto, não apenas implementadores de políticas oficiais, 
mas, também, produtores de textos que orientam praticas curriculares, agentes de política 
curricular” (MONTEIRO, 2013, p. 214). Apesar de centralizar essa questão no papel do autor, 
entendo ainda que a argumentação de Monteiro pode ser ampliada, uma vez que a autoria dos 
livros didáticos contemporâneos encontra-se atrelada a uma equipe editorial. No caso da 
coleção História em Movimento (2014), além dos autores, a equipe é composta por editores, 
diagramadores, designers gráficos, revisores, pesquisadores iconográficos e profissionais 
responsáveis pela cartografia e o tratamento das imagens. Desse modo, compreendo, a partir 
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da autora, que a equipe como um todo é também responsável pela elaboração dos textos 
didáticos que constituem os livros escolares. 
De modo geral, a coleção História em Movimento (2014) é apresentada no Manual do 
Professor como uma obra que busca trabalhar o conhecimento histórico em diálogo direto 
com o presente. Essa perspectiva, introduzida já na página de Apresentação em cada volume, 
pode ser considerada um dos marcos teóricos e metodológicos da coleção, uma vez que 
demonstra orientar a estrutura da obra como um todo, inclusive no que concerne aos registros 
visuais: “todos os volumes desta coleção estão permeados por imagens, mapas, documentos e 
atividades reflexivas que procuram enfatizar a permanente relação entre passado e presente” 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014a, p. 3). 
Dividida em unidades conceituais – lembrando as orientações curriculares nacionais 
para o Ensino Médio que indicam de forma descritiva apenas os conceitos que o ensino de 
História deve contemplar – a coleção incentiva que o aluno adentre o conhecimento histórico 
a partir de questões contemporâneas, que são apresentadas por intermédio dos textos de 
abertura das unidades e dos capítulos, e pela presença de seções e boxes no decorrer dos 
mesmos.  
Segundo os autores, no Manual do Professor,  
 
ao trabalhar com a relação presente-passado, reforçamos a historicidade dos atos 
humanos, valorizamos a visão dialética da História e incentivamos os alunos a 
perceberem que a História é um processo aberto e que os seres humanos não estão 
condenados a viver em nenhuma sociedade em particular. É a ação dos indivíduos – 
consciente ou não – que decide seu destino. (AZEVEDO; SERIACOPI, p. 276, 
2014b). 
 
Ao todo, os três volumes da coleção, destinados ao 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio, 
abarcam quatorze unidades conceituais, divididas em eixos temáticos intitulados A força do 
conhecimento e da criatividade; A urbanização; Direito e democracia; Diversidade religiosa; 
Soberania e Estado Nacional; Diversidade Cultural; Trabalho; A luta pela cidadania; 
Política e participação; Terra e meio ambiente; Ciência e tecnologia; Meios de comunicação 
de massa; Violência e Ética. Nessas unidades, os textos de abertura buscam destacar as 
relações do conteúdo histórico com questões que podem ser evidenciadas no momento atual 
em que a coleção se circunscreve, tendo por finalidade “potencializar questões que os 
educandos, de modo geral, conhecem, mas sobre as quais provavelmente não refletiram de 
forma sistemática ou numa perspectiva histórica.” (AZEVEDO; SERIACOPI, p. 282, 2014b, 
Manual do Professor).  
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Em relação aos capítulos, eles se encontram estruturados em três eixos centrais: as 
aberturas, em que ocorre uma dinâmica semelhante a visualizada na apresentação das 
unidades, com textos iniciais que partem de aspectos contemporâneos; o texto central, que 
apresenta o conteúdo a ser trabalhado; e por fim os boxes gerais, com informações que 
buscam complementar o texto central. 
Os boxes encontram-se ainda divididos em diferentes seções, cada qual com suas 
peculiaridades. Passado e presente atenta para as permanências e rupturas históricas a partir 
do trato com temas atuais que variam de acordo com os assuntos abordados no texto central. 
Eu também posso participar instiga as relações do educando com o mundo contemporâneo, 
na tentativa de fazê-lo perceber a si próprio enquanto agente histórico de seu tempo, partindo 
de assuntos adequados ao que se entende sob a perspectiva dos temas transversais. Olho Vivo 
centra-se no trabalho com as imagens, no intuito de explorar a imagem enquanto resultante de 
um tempo histórico específico, circundado por questões ideológicas. Já a seção Patrimônio e 
Diversidade, presente apenas nos volumes 2 e 3 (2° e 3° ano do Ensino Médio), trabalha com 
questões relativas ao patrimônio artístico e cultural brasileiro, relacionando-o a aspectos 
históricos formais. Por fim, Enquanto isso... busca trabalhar temas que não estejam 
relacionados aos textos centrais dos capítulos, na tentativa de mostrar aos alunos que a 
história não se constrói de forma linear e cronológica. Tais aspectos são abordados por 
intermédio de filmes, livros e links para acesso virtual. Em alguns desses boxes, há ainda a 
presença de atividades em seu interior no intuito dos alunos refletirem sobre os aspectos 
abordados. 
No que concerne aos aspectos educacionais defendidos, os autores apontam que, por 
intermédio da educação, podemos desenvolver aptidões que nos permitirão ler a realidade em 
que vivemos, nos constituindo enquanto indivíduos com capacidade para interferir e modicar 
o mundo em que vivemos. Aliada a essa concepção, a História passa a ter “papel fundamental 
na construção de um mundo mais solidário, fraterno e tolerante. Por meio da História, os 
alunos podem compreender e tomar consciência de sua realidade social” (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014a, p. 275). Segundo os autores, 
 
isso se concretiza, principalmente, quando eles (alunos) percebem que seus valores, 
grupos sociais, etc. integram um processo que tem a ver com o passado. E no 
passado que estão as explicações de como questões centrais de nossa realidade 
foram construídas, modificavas ou consolidadas (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, 




Apesar da perspectiva teórica e metodológica da coleção ser amplamente defendida 
pelos autores, os mesmos advertem que  
 
longe de reduzir o estudo da História a um presenteismo desvinculado dos fatos 
históricos ou de dar ao passado apenas um caráter utilitário, esse tipo de articulação 
aponta para uma questão central: a de que todos os atos humanos são históricos 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 275, Manual do Professor). 
 
 Ao apontar o papel do livro didático, os autores o colocam como instrumento de 
ensino, tendo como proposta fundamental auxiliar os professores na formação de cidadãos 
críticos que possam atuar/intervir/modificar o mundo em que vivem.  
No que se refere aos aspectos pedagógicos, a coleção estrutura-se de modo a ressaltar 
o papel do professor enquanto mediador do conhecimento, reforçando o papel do livro 
didático como apenas mais um instrumento possível para a elaboração das aulas a serem 
ministradas. Tal aspecto é também destacado no que diz respeito as atividades propostas ao 
longo da coleção, nas quais, segundo os autores, “cabe ao professor avaliar se as atividades 
são adequadas à sua turma, se necessitam ser adaptadas ou, até mesmo, se não é o caso de 
dispensar algumas delas”. (AZEVEDO, SERIACOPI, 2014b, p. 286, Manual do Professor). O 
Manual do Professor aponta ainda que a aprendizagem envolve a valorização dos saberes dos 
alunos, que devem ser incentivados a aprender a partir de suas experiências e saberes 
pessoais, “contribuindo para o resgate de sua autoestima pedagógica e social” (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014b, p. 280, Manual do Professor).  
O Manual do Professor e o livro didático devem estar adequados, sendo o Manual do 
Professor uma das categorias de análise do Edital de Convocação 01/2013, comentado 
anteriormente.  As coleções didáticas aprovadas são apresentadas posteriormente no Guia de 
Livros Didáticos PNLD
15
, no qual, através de pequenas resenhas, é possível saber, no caso do 
Guia de livros didáticos PNLD 2015 para o Ensino Médio, as qualidades positivas e as 
limitações de cada coleção didática aprovada.  
Para a coleção História em Movimento (2014), a resenha que apresenta a coleção 
aponta diversos destaques para obra, tais como o uso variado de documentos para o ensino de 
História, orientações metodológicas acerca do uso desses documentos em sala de aula, 
concretização da abordagem interdisciplinar, proposta pedagógica que propicia o pensar 
historicamente, presente em ações que desenvolvem o trabalho críticos e analítico em sala de 
                                                 
 
15
 BRASIL. Guia de livros didáticos: PNLD 2015: História: ensino médio. Brasília: Ministério da Educação, 
Secretária da Educação Básica, 2014.  
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aula, além de textos qualificados sobre temas relativos à História e à cultura da África, dos 
afrodescendentes e das populações afro-brasileiras e indígenas. Contudo, apesar de apresentar 
textos de qualidade para tais temas, o guia aponta nesse sentido a limitação da coleção que 
recai em associar o trabalho dessas temáticas junto a capítulos sobre a escravidão e a 
colonização do Brasil. 
No que concerne às imagens, o guia destaca o acervo imagético explorado pela obra, 
colocando que a coleção inova ao propiciar experimentações com diversas áreas do saber, 
como a Literatura, a Tecnologia, o Cinema e as Artes Plásticas. 
Além disso,  
 
[ressalta-se] a preocupação na apresentação da imagem da mulher como sujeito 
histórico, na problematização da questão do trabalho infantil, havendo, ainda, 
reflexões sobre a liberdade de orientação sexual e religiosa. O material contempla 
narrativas que inserem homossexuais, mulheres, indígenas e afrodescendentes na 
condição de sujeitos históricos em suas especificidades, evidenciando processos de 
resistência, o que pode ser demonstrado tanto na construção dos textos quanto na 
escolha das imagens presentes ao longo da coleção (BRASIL, 2014, p. 60) 
 
  
Diante dos diversos destaques recebidos, as limitações da coleção acabam por se 
concentrar na abordagem utilizada para o tratamento de temas ligados às culturas e à história 
da população afro-brasileira e africana, de modo que  
 
[no] que se refere aos povos afro-brasileiros e os indígenas, para contornar a 
compartimentalização da abordagem, e visando à sua integração aos conteúdos de 
modo geral, será importante buscar referências contemporâneas e outros 
procedimentos de construção do conhecimento histórico escolar a fim de 
instrumentalizar, na prática didática, o seu local de atuação como fonte histórica ou 
como recurso e material didático. (BRASIL, 2014, p. 61). 
 
  
É importante lembrar que o ensino da história das populações afro-brasileiras e 
indígenas é respaldado por legislação específica, (artigo 26-A da LDBEN), sendo obrigatório 
o ensino desses temas. Contudo, a coleção apresenta limitações que, conforme orientações do 
guia, que deverão ser contornadas com a ação docente.  
Diante da avaliação apresentada pela resenha do Guia de Livros Didáticos PNLD 
2015, em grande parte positiva, com indicação de diversos destaques, inclusive, para o acervo 
imagético que compõe a obra, busquei atentar para as informações contidas no Manual do 
Professor a respeito das orientações metodológicas acerca do uso de imagens, que podem ser 
encontrados nos itens A interdisciplinaridade e a experimentação, Trabalho com imagens e 
Olho Vivo.  
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Tendo como referência teórica a historiadora Ana Maria Mauad, os itens dedicados às 
imagens e à interdisciplinaridade apontam que o trabalho com registros visuais possibilita 
demonstrar as diferentes passagens do tempo histórico. Para que tal possibilidade se torne 
concreta, “há de se operar sobre a natureza histórica das imagens, buscando a sociedade que a 
produziu através do sujeito que a consumiu” (MAUAD apud AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014b, p. 278, Manual do Professor).  
Para que o trabalho com imagens em sala de aula efetivamente se concretize, algumas 
condições devem ser observadas, de modo que 
 
o processo de leitura e interpretação de imagens ajude os alunos a entender seu 
significado específico e as relações de sua produção e consumo, e contribua também 
para torna-los aptos a fazer uma leitura crítica desse tipo de documento em outras 
situações de sua vida (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 278, Manual do 
Professor). 
 
Conforme o Manual do Professor, com base nessas premissas, as imagens 
selecionadas para a composição da obra foram orientadas no sentido “que de fato fossem mais 
um instrumento para a leitura e compreensão dos fatos, processos, conceitos e das realidades 
estudadas ao longo da coleção” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 278), sendo ainda 
destacada a preocupação em “selecionar imagens que refletissem a produção iconográfica de 
variadas regiões do mundo em diversos tempos e lugares” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, 
p. 278). 
Dentro dessa perspectiva, a seção Olho Vivo aborda as imagens de modo a estimular 
que os alunos as entendam enquanto condicionadas ao tempo em que foram produzidas, 
estando imbricadas em relações como “a evolução técnica e científica das sociedades que a 
produziram” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 284).  
Desse modo, a coleção História em Movimento, através da seção Olho Vivo, procura  
 
mostrar, entre outras coisas, o caráter ideológico da produção de obras imagéticas. 
Ao estuda-las, os alunos terão recursos para compreender como imagens 
aparentemente “neutras” podem transmitir valores, ideologias, convencer pessoas, 
consolidar estereótipos, etc. (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 284, Manual do 
Professor). 
 
 Além disso, Olho vivo é percebida pela coleção como o espaço que “utiliza os diversos 
componentes presentes em uma obra de arte – como técnica, saberes matemáticos, etc. – para 
ajudar a compreender determinado momento histórico” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 
280, Manual do Professor). 
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Outro ponto importante trazido pelo Manual do Professor centra-se na questão da 
interdisciplinaridade, na qual os autores defendem a pluralidade do conhecimento, item que 
também mereceu destaque pelo Guia PNLD 2015 Ensino Médio. Por essa razão, buscam 
evidenciar, por intermédio dos textos, boxes, atividades e imagens o “entrelaçamento dos 
saberes” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 296) afastando a possibilidade de que as 
disciplinas sejam percebidas de modo fixo e estanque. Como já observado, não há por parte 
do manual a identificação das disciplinas que se encontram presentes na coleção através da 
perspectiva da interdisciplinaridade, sendo possível encontrar menções específicas apenas na 
resenha presente no Guia, como também comentado anteriormente.  
É interessante observar que apesar da integração entre as áreas do conhecimento ser 
estimulada, os registros artísticos estarão sempre submetidos à compreensão do saber 
histórico, uma vez que, conforme disposto no Manual do Professor, são recursos auxiliares 
para o ensino e aprendizagem em História. Desse modo, as imagens – e especialmente as 
reproduções de obras de arte – provavelmente só serão evocados na medida em que 
contribuam para a narrativa histórica proposta pela coleção, ou seja, não deverão ser utilizadas 
para propor/problematizar/desenvolver conhecimentos sobre a História. 
 Ao procurar mais informações a respeito da interdisciplinaridade, as Orientações 
Curriculares para o Ensino Médio (2006) dispõem que 
 
o caráter interdisciplinar de um currículo escolar não reside nas possíveis 
associações temáticas entre diferentes disciplinas, que em verdade, para sermos 
rigorosos, costumam gerar apenas integrações e/ou ações multidisciplinares. O 
interdisciplinar se obtém por outra via, qual seja, por uma prática docente comum na 
qual diferentes disciplinas mobilizam, por meio de associação ensino-pesquisa, 
múltiplos conhecimentos e competências, gerais e particulares, de maneira que cada 
disciplina dê a sua contribuição para a construção de conhecimento por parte do 
educando, com vistas a que o mesmo desenvolva plenamente sua autonomia 
intelectual (BRASIL, 2006, p. 68) 
 
 Conforme o documento, o interdisciplinar assume outras perspectivas que extrapolam 
o entrelaçamento de saberes. Nesse sentido, para que ações dessa natureza se concretizem, 
torna-se necessário a atuação docente: 
 
o princípio pedagógico da interdisciplinaridade é aqui entendido especificamente 
como a prática docente que visa ao desenvolvimento de competências e habilidades, 
à necessária e efetiva associação entre ensino e pesquisa, ao trabalho com diferentes 
fontes e diferentes linguagens, à suposição de que são possíveis diferentes 
interpretações sobre temas/assuntos. Em última análise, o que está em jogo é a 
formação do cidadão por meio do complexo jogo dos exercícios de conhecimento e 
não apenas a transmissão-aquisição de informações e conquistas de cada uma das 




Nesse sentido, a interdisciplinaridade pode ser entendida como algo que vai além da 
integração entre disciplinas. No Manual do Professor, a coleção destaca que “o trabalho de 
integração da História com outras áreas do conhecimento foi uma preocupação constante na 
elaboração da obra” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 297), tendo o professor, enquanto 
mediador do conhecimento, autonomia sobre quais assuntos ministrar e de que formas fazê-
los. Logo, o Manual do Professor também destaca a importância da atuação docente, 
colocando História em Movimento (2014) como mais um instrumento de ensino para as 
atividades de ensino e aprendizagem em sala de aula. 
Com as orientações expostas no Manual do Professor, torna-se perceptível que o papel 
atribuído às imagens é de ser um recurso auxiliar para a compreensão do conhecimento 
histórico, inclusive respondendo ao aspecto interdisciplinar incitado no Edital de Convocação 
do PNLD em questão. Destaca ainda que as imagens devem ser lidas e interpretadas, com fins 
de compreensão de seu significado específico. A partir dessas afirmações, é possível perceber 
que os recursos pedagógicos a serem adotados pela coleção, referentes às imagens, devem 
direcionar o leitor a compreender o sentido dos registros visuais através de metodologias de 
análise que busquem “ler” as imagens tal como um texto escrito.  
Apesar de não ser indicado pela coleção outras referências teóricas-metodológicas 
além da historiadora Ana Maria Mauad, identificamos que a metodologia de análise de 
imagens explorada pela seção Olho Vivo apresenta relações com análises de cunho 
iconológico, semiótico e estruturalista. Com algumas variações, prevalece o entendimento de 
que as imagens são textos que devem ser decifrados e decodificados. A descoberta de tais 
códigos permitiria o acesso ao conteúdo intrínseco da imagem, possibilitando o desvelamento 
de seu significado. Tal entendimento sobre as imagens apresenta uma série de limitações que 
serão exploradas de forma detalhada na Parte 3, como por exemplo, a vinculação do registro 
visual com uma ideia/intenção/sentido/significado fixo e estanque, que ignora a própria 
especificidade desse tipo de documento em particular – sua polissemia e sua relação com o 









PARTE 3: ENSINO DE HISTÓRIA, IMAGENS E ARTE NA COLEÇÃO HISTÓRIA 
EM MOVIMENTO (2014) 
 
Para compreender de que modo se estabelecem as relações entre ensino de História e 
de Artes Visuais em História em Movimento (2014), abordei as reproduções de obras de arte 
existentes na coleção a partir de dois movimentos específicos: a análise quantitativa de todos 
os registros referentes às Artes Visuais, o que denominei de mapeamento quantitativo, e a 
análise da seção Olho Vivo, que integra a coleção História em Movimento (2014).  
Como visto na Parte 2, o Manual do Professor não indica quais são as disciplinas que 
atuam junto ao ensino de História a partir da perspectiva da interdisciplinaridade. Porém, o 
Guia PNLD 2015 para o Ensino Médio destaca a coleção História Movimento (2014) pelas 
inovações trazidas na proposta pedagógica que possibilitam experimentações diversas a partir 
da mobilização de distintos documentos para o ensino de História, entre eles, os das Artes 
Visuais.   
Nesta parte, apresento a análise realizada no interior da referida obra didática, na qual 
me detive especificamente nas reproduções de obras de arte e suas relações com os conteúdos 
históricos abordados. 
 
3.1 MAPEAMENTO QUANTITATIVO  
 
 O mapeamento quantitativo buscou verificar a quantidade e a disposição das 
reproduções de obras de arte em relação às demais reproduções imagéticas existentes na 
coleção História em Movimento (2014). Para essa tarefa, construí inicialmente uma tabela que 




 Tipologia da reprodução 
 Quantidade 
 Descrição 
 Identificação (*) 
 Observação 
 Local da reprodução 
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 Total de reproduções por capítulo 
 Total de reproduções por unidade 
 
(*) Como discutido na Parte 3, o Edital de Convocação 01/2013 para o PNLD 2015 Ensino 
Médio não apresenta quaisquer normas sobre o modo como as reproduções de obras de arte 
devem estar dispostas, nem como as informações devem acompanhá-las. O mais próximo que 
encontrei a respeito é o item 2.1.7 – Adequação da estrutura editorial e do projeto gráfico aos 
objetivos didático-pedagógicos da obra (Anexo III), que define os critérios para a inserção de 
ilustrações nos livros didáticos. Conforme exposto anteriormente, as ilustrações devem “(5) 
estar acompanhadas dos respectivos créditos e da clara identificação da localização das fontes 
ou acervos de onde foram reproduzidas” (BRASIL, 2013, p. 43). Porém, o subitem 5 não 
especifica quais seriam os créditos que devem acompanhar as ilustrações, abrindo 
possibilidades de interpretações variadas por parte das editoras. Devido à ausência de 
orientações claras sobre esse aspecto no Edital de Convocação 01/2013, o quesito 
Identificação levou em consideração a presença/ausência das seguintes informações 
elaboradas pela própria autora: título da obra; data de execução da obra; nome do artista; data 




O preenchimento do quadro retornou em informações que permitiram saber: 
 
 Quantidade total de reproduções de obras de arte (*); 
 Quantidade total de reproduções de obras de arte em comparação com as demais 
tipologias de imagens presentes na obra, como por exemplo, fotografias, mapas, 
tabelas e gráficos; 
 Quantidade de reproduções de obras de arte presentes por volume e etapa: v. 1 –
primeiro ano do Ensino Médio; v. 2 – segundo ano do Ensino Médio; v. 3 – terceiro 
ano do Ensino Médio; 
 Tipologias e quantidades de obras de arte reproduzidas, como por exemplo, a 
quantidade de reproduções de pinturas, esculturas, gravuras, dentre outros. 
                                                 
 
16
 O Instituto Brasileiro de Museus (IBRAM), na resolução normativa n° 2, de 29 de agosto de 2014, dispõe os 
itens necessários para a identificação de bens culturais de caráter museológico, bibliográfico e arquivístico. 
Disponível em: http://www.museus.gov.br/wp-content/uploads/2014/09/ResolucaoNormativa2_INBCM.pdf. 
Acesso em:  25 de junho de 2017. 
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Tais informações foram reorganizadas através de gráficos e tabelas, possibilitando 
reflexões a respeito da presença de imagens na coleção e, em particular, sobre a presença das 
reproduções de obras de arte.  
 
(*)Levando em consideração critérios intencionais por mim elaborados, considerei para o 
mapeamento quantitativo como reproduções de obras de arte as imagens identificadas como: 
escultura, pintura, iluminura, gravura, afresco, desenho, relevo, máscara, vaso, mosaico, 
azulejo, placa, ilustração, moeda, espelho e tapeçaria. Entendo que a classificação desses 
elementos como obras de arte pode acarretar em uma considerável limitação para a própria 
pesquisa. George Did-Hubernam já nos alertava sobre essa questão ao dizer que  
 
o historiador da arte acredita talvez guardar para si e salvaguarda de seu objeto ao 
encerrá-lo no que ele chama de uma especificidade (artística). Mas, ao fazer isso, ele 
mesmo se encerra dentro dos limites impostos ao objeto por essa premissa – esse 
ideal, essa ideologia – do fechamento (2013, p.45). 
  
 Segundo Huberman, toda a tentativa de classificação ou categorização de um objeto 
“resulta de um conjunto de escolhas lógicas, epistêmicas e retóricas” (2013, p.47) o que 
caracteriza como singular toda a forma de catalogação de um elemento artístico. O autor 
disfere relevantes críticas ao campo da História da Arte, que ao classificar os seus objetos de 
estudo esquece que os mesmos são determinados por um amplo sistema de pensamento, de 
modo que “cada catálogo em particular resulta de uma opção – implícita ou não, consciente 
ou não, em todo o caso ideológica – em relação a um tipo particular de categorias 
classificatórias” (2013, p.46,47). Conforme o autor, “portanto, é claramente a ordem do 
discurso que conduz, em história da arte, todo o jogo da prática” (2013, p.47. Grifo do autor.). 
 Levando tais críticas em consideração, compreendo que classificar as imagens 
nomeadas anteriormente como reproduções de obras de arte, acarreta ao mesmo tempo em 
uma limitação, como bem assinalada por Huberman, e igualmente a uma exclusão a outras 
tipologias de imagem que também podem ser entendidas como reproduções de obras de arte, 
como por exemplo, as charges, histórias em quadrinhos e fotografias presentes nos livros 
didáticos de História. Ao criar a classificação descrita, compreendo ser uma ação temporária 
e, sobretudo, necessária para o desenvolvimento do levantamento quantitativo neste momento 
da pesquisa. Nesse sentido, acredito que novos arranjos podem ser feitos, conforme as 
“escolhas lógicas, epistêmicas e retóricas” (HUBERMAN, 2013.p.47) de cada autor, e que a 
classificação aqui realizada de forma temporária, não exclui de modo algum, as outras 
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reproduções presentes nos livros didáticos de História de também serem analisadas por 
intermédio de viés artístico.  
 
3.1.1 SOBRE A PRESENÇA DE IMAGENS 
 
 A coleção História em Movimento (2014) apresenta um total de 732 imagens
17
, sendo 
238 pertencentes ao volume 1 (1° ano), 265 ao volume 2 (2° ano) e 229 ao volume 3 (3° ano). 
Nos gráficos a seguir, constam as informações sobre as tipologias de imagens presentes na 
coleção apresentadas por volume. Logo depois, um quadro com os valores totais referentes as 
mesmas. 
 




Quantidade de tipologias de imagens em um total de 238 reproduções. Outros: representação livre (1), árvore 
genealógica (1), montagem computadorizada (3), ilustração da editora (1), esquema, reconstituição gráfica (1), 







                                                 
 
17




























Quantidade de tipologias de imagens em um total de 265 reproduções. Outros: página de livro (1); planta baixa 
(1); projeto (1); capa de enciclopédia (1); selo (1); fac-símile (1); ilustração (1); anúncio de utensílios domésticos 
(1); cartaz (1). Fonte: elaborado pela autora. 
 



























































Tabela 2 - Números de tipologias de imagens na coleção História em Movimento (2014), 
volumes 1, 2 e 3. 
 









Números da coleção História em Movimento (2014) por tipologia de imagem em um total de 732 imagens. 
Fonte: elaborada pela autora.  
 
 O mapeamento realizado permitiu perceber que as imagens ocupam um importante 
espaço na coleção História em Movimento (2014). Não só aparecem em grande quantidade 
nos três volumes da referida obra, como também em uma variação que chama a atenção. Para 
além das reproduções já esperadas, como fotografias, obras de arte, mapas e tabelas, a coleção 
apresenta ainda outros recursos imagéticos, como páginas de jornal, cartões-postais, selos, 
imagens computadorizadas, fac-símile, capas de livros, entre outros, o que demonstra a 
pluralidade dos tipos de imagens na coleção didática analisada. 
De qualquer forma, as fotografias
18
 e as obras de arte são as mais reproduzidas ao 
longo dos três volumes, seguidas por mapas, cartazes, histórias em quadrinhos e charges. A 
fotografia se configura assim como a tipologia mais reproduzida, atingindo um número total 
de 313 reproduções, estando em maior quantidade nos volumes 2 (105) e 3 (150). Em 
segundo lugar, se encontram as obras de arte, com um número total de 238 reproduções, 
sendo a tipologia em maior quantidade no volume 1 (129).  
 É interessante observar, no que concerne às relações entre reproduções fotográficas e 
artísticas, que, no volume 3, destinado ao terceiro ano do Ensino Médio, há uma queda 
considerável da presença de obras de arte, atingindo apenas o número de 10 reproduções, 
enquanto que a fotografia conta com a presença de 150 reproduções no mesmo volume. Ao 
atentar para os conteúdos ministrados nos três volumes, é possível perceber que as 
reproduções de obras de arte surgem com maior frequência junto nos volumes 1 e 2, os quais 
                                                 
 
18
 . Considerei como fotografia todas as reproduções que apresentaram essa denominação nas legendas que 
acompanhavam as imagens. Para classificar fotografias não nomeadas nas legendas, foram utilizados critérios 
intencionais elaboradas pela própria autora. 
 72 
 
abordam temas entre o período da Pré-História e a sociedade contemporânea. No volume 3, 
dedicado ao período que vai do século XIX até o momento atual (2014), as reproduções de 
obras de arte perdem espaço não apenas para as reproduções fotográficas, como também para 
os mapas e os cartazes.  
Outro ponto a ser salientado é que, no caso do volume 3, as reproduções de obras 
existentes variam de data entre 1910 e 1948, sendo a primeira O agente aviador e Automóveis 
de guerra, de Villemard, e a última Sonho de uma tarde dominical na Alameda Central, de 
Diego Rivera. Porém, é no volume 2 que encontramos a obra mais recente apresentada pela 
coleção, denominada pela seção Olho Vivo como Ritual de Candomblé, de 1967, da artista 
brasileira Djanira. 
Tais aspectos permitem sugerir que a presença/ausência das obras de arte em coleções 
didáticas pode estar relacionada a diversos fatores, dentre os quais: 
 
Período histórico estudado: A predominância de registros artísticos junto aos conteúdos que 
vão da Pré-História à sociedade contemporânea, mais precisamente, até meados do século 
XIX, podem sugerir que a arte, enquanto documento para o ensino de História, contribua de 
maneira mais efetiva para o estudo desses temas. Talvez algumas obras de arte ajudem a 
narrar mais a história do que outras, auxiliando no ensino e aprendizagem em História em 
conteúdos específicos. 
 
Momento artístico relativo ao período histórico abordado: de forma gradual, as 
reproduções de obras de arte deixam de estar presentes junto a conteúdos que procuram 
abordar o século XIX, o século XX e a história recente. Junto a isso, chama a atenção a 
ausência de manifestações artísticas ligadas à arte contemporânea, entendida como período 
artístico que tem início entre meados da década de 1960 e 1970 até os dias atuais. Apesar da 
pintura Ritual de Candomblé, da artista Djanira, datar de 1967, sua obra como um todo se 
encontra profundamente ligada ao modernismo, sendo essa artista considerada como um dos 
expoentes da arte moderna brasileira. Ao serem problematizados, esses aspectos podem 
sugerir um distanciamento entre ensino de História e de Artes Visuais, uma vez que, quanto 
mais recente for o período histórico a ser estudado, menores as chances de manifestações 




Arte e avanços tecnológicos: outro ponto a ser pensado é que talvez a ausência de 
reproduções de obras de arte junto a conteúdos ligados à história recente possa estar também 
relacionada ao surgimento da fotografia. Segundo Peter Burke, “[é] possível que nosso senso 
de conhecimento histórico tenha sido transformado pela fotografia” (2004, p. 26). Desde seu 
surgimento no século XIX, esteve estritamente ligada à crença de que poderia “captar a 
realidade”, sendo muitas vezes entendida como registro objetivo da realidade humana 
(BURKE, 2004). Ao mesmo passo, surgem a arte moderna e as vanguardas que acabam 
gerando novas experiências artísticas, nem sempre comprometidas com a representação da 
realidade. Diante disso, é possível sugerir que a presença massiva de fotografias no terceiro 
volume da coleção História em Movimento (2014), dedicado ao estudo do século XIX até os 
dias atuais (as duas primeiras décadas do século XXI), esteja relacionada com sua 
possibilidade de representação da realidade. Sendo assim, para o ensino de conteúdos 
relativos a esse período, a fotografia seria o documento histórico mais apto, já que os 
movimentos artísticos do século XX estariam voltados a outras questões. 
 
A gradual ausência de reproduções de obras de arte no ensino de temas ligados à 
história do século XIX até a história mais recente é um fator que chama a atenção, devendo 
ser igualmente observada e problematizada. Como aponta Alain Choppin, “[não] é suficiente, 
no entanto, deter-se nas questões que se referem aos autores e ao que eles escrevem; é 
necessário também prestar atenção àquilo que eles silenciam, pois se o livro didático é um 
espelho, pode ser também uma tela” (2004, p. 557). Nesse caso, é possível perceber que 
existem relações entre a presença/ausência de reproduções de obras de arte conforme o 
conteúdo abordado e também relações entre arte e fotografia enquanto documentos para o 
ensino de História, o que demonstra outras possibilidades de imersão para o tema das imagens 
e livros didáticos de História.  
Ao relacionar o mapeamento quantitativo realizado junto a outro estudo no campo da 
Educação, percebo que História em Movimento (2014) se situa em um contexto em que as 
imagens possuem certo destaque nas obras didáticas de História. Gabriel Bandouk, ao analisar 
as coleções que fizeram parte do PNLD 2012 Ensino Médio - História, demonstra que 
História Global, de autoria de Gilberto Cotrim, conta com 669 imagens ao longo dos três 
volumes da coleção; e História das Cavernas, de Patricia R. Baricky e Myryam B. Mota, 678 
reproduções em três volumes. Em obras anteriores ao PNLD 2012, Bandouk aponta para um 
decréscimo no número de imagens: as coleções História do Brasil (1983), História Antiga e 
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Medieval (1994) e História Moderna e Contemporânea (1991), de Raymundo Campos, 
juntas, possuem um total de 343 imagens. Apesar da diminuição, ainda é tido como um 
número elevado de imagens presentes nas referidas obras (BANDOUK, 2013). 
Não foi possível, diante da quantificação realizada, anotar quais imagens representam 
as reproduções de obras de arte, uma vez que a quantificação elaborada por Bandouk 
considerou apenas mapas, gráficos/tabelas, retratos, charges/caricaturas e imagens gerais. Não 
há especificação para o item imagens gerais (BANDOUK, 2013). 
Diante desse contexto, é possível afirmar que as imagens são importantes elementos 
na constituição dos livros escolares. Como discutido na Parte 1, estudos demonstram que os 
registros visuais podem ser encontrados em manuais escolares desde o final do século XIX. 
Atualmente, a presença massiva desses recursos, como pode ser visto na coleção História em 
Movimento (2014), que apresentou ao total 732 reproduções ao longo de três volumes, 
demonstra que a historiografia escolar, no que concerne à sua literatura didática, é 
desenvolvida não apenas através de textos escritos, mas igualmente de imagens. Logo, os 
textos didáticos propõem o ensino e a aprendizagem em História também através de registros 
imagéticos que, apesar de serem tidos pelo Manual do Professor como recursos auxiliares, 
são aqui percebidos como elementos fundamentais na educação contemporânea do ensino de 
História.  
Como demostrou Caimi (2008), cabe atentar agora não apenas para essa presença, 
constatada pela quantificação realizada, mas sobretudo para a funcionalidade dirigida a esses 
registros visuais, uma vez que, como apontou a autora, a presença de documentos no ensino 
de História não é uma novidade recente. Cabe observar, para além da presença de recursos 
visuais, também a funcionalidade dada a esses registros nos manuais contemporâneos e, nesse 
caso, na coleção aqui analisada. Para tanto, em razão dos objetos dessa investigação, me 
detive apenas na análise das reproduções de obras de arte.  
 
3.1.2 REPRODUÇÕES DE OBRAS DE ARTE 
 
 O mapeamento realizado também buscou quantificar as tipologias de obras de arte 
existentes na coleção História em Movimento (2014) por material/técnica. O resultado pode 
ser visualizado nos gráficos e tabela a seguir: 
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Gráfico 4 - Reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção História em 
Movimento (2014), volume 1. 
 
Quantidade de reproduções de obras de arte por material/técnica em um total de 129 reproduções. (?): não 
identificado. Fonte: elaborado pela autora. 
 
 
Gráfico 5 - Reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção História em 




Quantidade de reproduções de obras de arte por material/técnica em um total de 99 reproduções. Fonte: 






























































Gráfico 6 - Reproduções de obras de arte por matéria/técnica na coleção História em 




Quantidade de reproduções de obras de arte por material/técnica em um total de 10 reproduções. Fonte: 
elaborado pela autora. 
 
 
Tabela 3 - Números de reproduções de obras de arte por material/técnica na coleção 


































 Apesar da pintura se consagrar como a obra de arte mais reproduzida na coleção, 
seguida por gravuras e esculturas
19
, a variação de obras de arte utilizadas pela coleção 
História em Movimento (2014) chama atenção. O acervo trazido apresenta uma rica 
diversidade de artefatos culturais artísticos, dentre os quais se pode encontrar tanto objetos 
tradicionais, como pinturas, esculturas e gravuras, como também murais, azulejos, mosaicos, 
máscaras, pano de boca
20
, tapeçaria, entre outros. Além disso, a impressão das imagens é de 
boa qualidade, possibilitando a interação visual do leitor com a reprodução.  
 O mapeamento permite visualizar que há tendências para o uso de determinados tipos 
de obras de arte em relação a outros. De modo geral, as esculturas tendem a aparecer com 
maior frequência em conteúdos ligados à Antiguidade, enquanto as iluminuras em assuntos 
relacionados à Idade Média. Já as pinturas e gravuras aparecem distribuídas nos três volumes 
da coleção, sendo mais utilizadas nos volumes 1 e 2. Essas tendências podem estar 
relacionadas com o surgimento e o emprego das técnicas e materiais, uma vez que, por 
exemplo, a escultura foi uma das principais manifestações artísticas da Antiguidade e a 
iluminura, da mesma forma, para a Idade Média. 
 No que concerne a identificação das reproduções, apenas a obra Batalha do Avahy 
(1872-1877), de Pedro Américo, foi apresentada a partir da identificação aqui estipulada: 
título da obra, nome do artista, data de vida e morte do artista, técnica/material, dimensões, 
localização da obra. Dentre as demais reproduções, foi observado que a maioria contava com 
informações parciais a esse respeito. Destaco nesse aspecto a ausência, em quase todas as 
reproduções, das dimensões originais das obras.  
Além disso, existem variações entre as informações sobre a localização da obra: em 
alguns momentos se apresenta o acervo/coleção ao qual faz parte, por exemplo, National 
Gallery – Londres, e, em outros, informações como arquivo da editora ou Album Latinstock, 
entre outras variações. No caso da última, quando essa é a informação que acompanha a 
reprodução, não há dados sobre a localização da mesma, ou seja, a respeito de onde se 
encontra a obra de arte original
21
. É importante lembrar, no que concerne à localização, que o 
Edital de Convocação 01/2013, no Anexo III, item 2.1.7 – Adequação da estrutura editorial e 
                                                 
 
19
 Consideramos os casos em que houve, por parte da coleção, a especificação da técnica empregada. Caso das 
litogravuras, xilogravuras (gravura) e afrescos (pintura). 
20
 Pano de boca são as cortinas que abrem peças teatrais. 
21
 No mapeamento quantitativo, não foram consideradas informações a respeito da localização da reprodução da 
obra, apenas localização do artefato artístico.   
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do projeto gráfico aos objetivos didático-pedagógicos da obra, subitem 5, prevê que as 
ilustrações estejam acompanhadas da “localização das fontes ou dos acervos de onde foram 
reproduzidas” (BRASIL, 2013, p.43), estando, nesse caso, a coleção História em Movimento 
(2014) de acordo com o estipulado pelo edital.  
Porém, observei que a variação dessas informações, ora apresentando a localização da 
obra de arte original, ora apresentando o dado referente a localização da reprodução, podem 
implicar em dificuldades para o uso de reproduções obras de arte no ensino de História, uma 
vez que a localização do acervo/coleção onde se encontra o objeto é de fundamental 
importância para a contextualização do mesmo enquanto artefato artístico e, por conseguinte, 
documento para a História. 
Outro detalhe importante é que apesar da variedade de tipologias de obras de arte 
reproduzidas – pinturas, esculturas, gravuras, mosaicos, azulejos, tapeçarias, entre outros – o 
fato de se constituírem enquanto imagens bidimensionais impressas anula suas características 
particulares, que permitiriam distinguir as obras de arte por material/técnica, bem como a 
percepção de outros detalhes relativos a essas particularidades. Nesse sentido, não foi 
observado quaisquer distinções nas relações entre ensino de História e uso de reproduções 
artísticas em decorrência da técnica empregada nas obras de arte utilizadas. Independente da 
técnica/material que compõe a obra, a reprodução da obra de arte é antes de tudo uma imagem 
utilizada como ilustração de textos centrais, de atividades em exercícios e de relações mais 
detalhadas entre conteúdo histórico e determinado artefato artístico (seção Olho Vivo). 
 
3.1.3 LOCALIZAÇÃO DAS REPRODUÇÕES DE OBRAS DE ARTE 
 
 As reproduções de obras de arte podem ser encontradas ao longo de toda coleção, 
estando presentes nos textos centrais, boxes e aberturas dos capítulos. Conforme o quadro 
subsequente tais reproduções são encontradas com maior frequência nos textos centrais, 








Tabela 4 - Localização de reproduções de obras de arte na coleção História em 
Movimento (2014), volumes 1, 2 e 3. 
 
LOCALIZAÇÃO DA REPRODUÇÃO QUANTIDADE 
Texto central 134 
Box 101 
Abertura dos capítulos 3 
 
Localização das reproduções de obras de arte na coleção História em Movimento (2014) em um total de 238 
reproduções. Fonte: elaborada pela autora.  
 
 Conforme a localização da reprodução, muda também sua função e a relação com o 
texto escrito. Nos textos centrais e nas aberturas de capítulos, as reproduções de obras de arte 
tendem a ilustrar as informações, servindo de apoio visual a narrativa escrita. Nos boxes, seu 
papel é variado, servindo, ora como ilustração, ora como atividade pedagógica. Cabe lembrar 
que, independente de sua localização, conforme discutido na Parte 2 e 3, as imagens são 
entendidas no contexto das duas últimas décadas de produção de livros didáticos como 
documentos para o ensino de História (BUENO, 2003, 2011; CAIMI, 2008; HUPP, 2014). 
Nesse sentido, independente das funções que ocupam, são, antes de tudo, entendidas como 
documentos, fontes, objetos de pesquisa, que devem ser utilizados no livro didático, tanto 
para propor conhecimento histórico quanto para auxiliar no ensino e aprendizagem em 
História.  
 
3.2 SEÇÃO OLHO VIVO 
 
 A seção Olho Vivo, como já explicitado anteriormente, busca trabalhar com o ensino 
de História através de imagens, criando para isso um espaço em que as imagens são 
apresentadas de forma detalhada ao leitor. Essa seção pode ser encontrada, tanto nas duas 
edições de História em Movimento (2014) para o Ensino Médio, quanto nas obras didáticas 
Projeto Voaz (Ensino Médio) e Projeto Teláris (Ensino Fundamental), também publicados 
pela editora Ática com autoria de Gislane Azevedo e Reinaldo Seriacopi. 
 Olho vivo chama atenção pelo destaque dado às imagens, que são cuidadosamente 
apresentadas ao leitor através de texto introdutório e boxes explicativos em torno das 
reproduções. Ao todo, História em Movimento (2014) utiliza a seção Olho Vivo 26 vezes ao 
longo dos três volumes da obra, apresentando pinturas, esculturas e iluminuras, além de 
fotografia, mapa e a bandeira do Brasil. 
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 A análise da seção Olho Vivo buscou atentar para as seguintes questões: 
 
 Relações entre ensino de História e de Artes Visuais, através da análise de um artefato 
artístico específico, nesse caso, as pinturas *. 
 Modo como Olho Vivo apresenta o conhecimento histórico junto ao uso de 
reproduções de pinturas, a partir da análise dos conjuntos de imagem-texto que 
caracterizam a referida seção.  
 Estratégias didáticas e metodológicas utilizadas, buscando identificar possíveis 
tendências sobre as mesmas. 
Para tanto, a análise se centrou nas pinturas utilizadas na seção Olho Vivo, 
circunscritas a um total de 15 reproduções, conforme tabela abaixo. A reprodução da seção, 
conforme a seleção da tabela, consta no Anexo A. 
(*) Para a elaboração dessa etapa da análise, optei por não adentrar, nesse momento, na 
história particular que envolve a produção, circulação e consumo de cada pintura apresentada 
pela seção Olho Vivo. Tal opção se deve a tentativa de evitar que a investigação tome 
proporções prescritivas ou denunciatórias, e que acabe por se reduzir a apontar informações 
não trazidas pela coleção didática. Ao compreender a complexa dinâmica que constitui os 
livros escolares, bem como a especificidade que caracteriza tal tipo de produção escolar, 
acredito que nesse momento seja interessante se deter no que a coleção didática apresenta, e 
não naquilo que por ventura, deveria contemplar a respeito das obras de arte e seus artistas. 
Isso não impede que sejam formuladas críticas ao modo como as coleções didáticas de 
História estabelecem relações disciplinares com outros campos do saber, contudo, trata-se de 
uma vigilância epistemológica para evitar que a investigação se reduza a críticas sobre 








Tabela 5 - Reproduções de pinturas na seção Olho Vivo. 
 
PINTURA CAPÍTULO 
O casal Arnolfini, 1434 
Jan Van Eyck (1390-1441) 
Óleo sobre tela 
82 cm x 60 cm 
Nationall Gallery, Londres. 
Volume 1 
Cap. 24 – Renascimento 
urbano e comercial, p. 192-
193 
Os embaixadores, 1533  
Hans Holbein  (1497-1543).  
Óleo sobre tela  
2,07 m x 2,1 m. 
Nationall Galllery, Londres. 
Volume 1 
Cap. 27 – A Reforma 
Protestante, p. 226-227. 
O retrato da armada da Rainha Elizabeth I, 1588 
George Gower (1540-1596) 
Óleo sobre madeira 
Dimensão não encontrada 
Woburn Abbey, Inglaterra. 
Volume 1 
Cap. 30 – O Absolutismo 
Monárquico, p. 256. 
Sem título, 1967 
(Denominado pelo livro didático como Ritual de Candomblé) 
Djanira (1914-1979) 
Informações não encontradas. 
Volume 2 
Cap. 7 – Escravidão e 
Resistência, p. 68-69. 
Fundação da cidade de Nossa Senhora de Belém do Grão-Pará, 1908 
Theodoro Braga (1872-1935) 
Óleo sobre tela 
1,85m x 3,40m 
Museu de Arte de Belém (PA). 
Volume 2 
Cap. 9 – O avanço da 
colonização, p. 84-85. 
A lição de anatomia do Doutor Tulp, 1632 
Rembrandt (1606-1669) 
Óleo sobre tela  
1,7 m x 2,16 m 
Mauritshuis, Holanda. 
Volume 2 






A morte de Marat, 1793 
Jacques-Louis David (1749-1825) 
Óleo sobre tela 
1,62 m x 1,28 m 
Museu Real de Belas Arte, Bruxelas. 
Volume 2 
Cap. 15 - A Revolução 
Francesa, p. 133. 
Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808, 1814 
Francisco Goya (1746-1828) 
Óleo sobre tela 
 2,68m x 3,47 m.  
Museu do Prado, Madri. 
 
Volume 2 
Cap. 16 – A França Imperial, 
p. 140-141. 
Tiradentes Esquartejado, 1893 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
2,70m x 1,65m 
Museu Mariano Procópio, Minas Gerais. 
Volume 2 
Cap. 20 – O sonho da 
emancipação, p. 170. 
Independência ou morte, 1888 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
4,15 m  × 7,60 m 
Museu Paulista da USP, São Paulo. 
Volume 2 







A liberdade conduzindo o povo, 1830 
Eugène Delacroix (1798-7863) 
Óleo sobre tela 
2,6 m x 3,25 m 
Museu do Louvre, Paris. 
Volume 2 
Cap. 26 – A Europa no século 
XIX, p. 224-225. 
A batalha do Avahy (1872-1877) 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
6 m x 11 m 
Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro. 
Volume 2 
Cap. 29 – O Brasil sob Dom 
Pedro II, p. 250-251. 
 
 
A Redenção de Cam, 1895 
Modesto Brocos (1852 x 1936) 
Óleo sobre tela 
1,99 m  × 1,66 m  
Museu Nacional de Belas Artes, Rio de Janeiro. 
Volume 3 
Cap. 4 – O Brasil chega ao 
século XX, p. 46-47. 
Guernica, 1937 
Pablo Picasso (1881 – 1973) 
Óleo sobre tela 
3,49 m x 7,77 m 
Museu Nacional Centro de Arte Reina Sofia. 
Volume 3 
Cap.8 – O Totalitarismo 
p. 98-99. 
Mural Sonho de uma tarde dominical na Alameda Central, 1948 
Diego Rivera (1886-1957) 
4.8 x 15 m  
Museu Mural Diego Rivera, México. 
Volume 3 
Cap. 14 – Ditaduras latino-
americanas, p. 166-167. 
Fonte: elaborada pela autora. 
 
De modo geral, as reproduções de pinturas da seção Olho Vivo são obras produzidas 
por artistas brasileiros e estrangeiros, produzidas no período que vai do século XVI ao século 
XX. Todas as pinturas, inclusive as demais obras que compõem a seção, são apresentadas 
com as mesmas estratégias didáticas e metodológicas e se encontram de acordo com o que foi 
exposto no Manual do Professor. Obedecem ao seguinte formato de apresentação: conjuntos 
de imagens-textos, acompanhados de textos introdutórios e boxes explicativos que buscam 
relacionar a reprodução com o conteúdo histórico abordado no capítulo.  
 As reproduções de pinturas analisadas podem ser divididas em quatro eixos temáticos: 
 
Pinturas que retratam personalidades que de fato existiram, com prestígio 
social/econômico/político em sua época. 
 
 O casal Arnolfini, 1494, de Jan Van Eyck: Michele Arnolfini ou Giovanni Arnolfini, 
comerciante da cidade de Bruges, e Giovanna Cenami. 
 Os embaixadores, 1533, de Hans Holbein: Jean de Dinteville, embaixador da França e 
Georges de Selve, bispo. 




  A lição de anatomia do Dr.Tulp, 1632, de Rembrandt: Jacob de Witt, Mathys 
Kalkieb, Adriaan Adriaanszoon, Nicolaes Tulp, entre outros. 
 
Pinturas sobre fatos históricos. 
 
 Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808, pintada em 1814 por Francisco Goya:  revolta 
de 3 de maio de 1808 em Madrid, na Espanha, ocasionada pela invasão do território 
espanhol das tropas francesas de Napoleão Bonaparte. 
 Independência ou morte, 1888, de Pedro Américo: Independência do Brasil, em 1822. 
 A liberdade conduzindo o povo, 1830, de Eugene Delacroix: Os três gloriosos ou as 
barricadas. Levante da população de Paris contra o Rei Carlos X em 1830. 
 A batalha do Avahy (1872 – 1877), de Pedro Américo: batalha ocorrida na Guerra do 
Paraguai.  
 Guernica, 1937, de Pablo Picasso: guerra civil espanhola, de1936 a 1939. 
 Fundação da cidade de Nossa Senhora de Belém do Grão-Pará, 1908, de Theodoro 
Braga: fundação da cidade de Belém no Brasil. 
 A redenção de Cam, 1895, de Modesto Brocos. Teoria do embranquecimento no 
Brasil.  
 Mural Sonho de uma tarde dominical na alameda central, 1948, de Diego Rivera.  
 
Pinturas que representam indivíduos considerados heróis nacionais, mártires. 
 
 A morte de Marat, 1793, de Jacques Louis David: Jean-Paual Marat, jornalista francês, 
assassinado por Marie-Anne Charlotte Corday d’Amont. 
 Tiradentes Esquartejado, 1893, de Pedro Américo: Joaquim José da Silva Xavier, 




 Ritual de Candomblé, 1967, Djanira. 
  
Diferentemente das imagens que são dispostas nos textos centrais, as reproduções que 
integram Olho Vivo ganham destaque na coleção por ser esse um espaço dedicado 
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exclusivamente ao uso de imagens para o ensino de História. Sendo assim, as reproduções 
dessa seção assumem certa importância se comparadas com as demais reproduções de obras 
de arte existentes na coleção. Se observada por esse ponto de vista, a divisão por eixos 
temáticos permite considerar que as obras que recebem destaque são justamente aquelas que 
representam indivíduos e fatos históricos, auxiliando assim a explicar/narrar os conteúdos 
abordados nos capítulos. A única obra que se distingue dessa lógica é a pintura Ritual de 
Candomblé (1967), de Djanira, cujo tema é a religião afro-brasileira Candomblé. Ao tratar de 
uma manifestação religiosa, a tela representa não um fato ou personagens históricos, mas sim 
divindades ligadas a uma crença, possibilitando ver algo distinto das demais reproduções. 
Ainda que todas as pinturas de Olho Vivo estejam orientadas no sentido de representar algo, e 
Ritual de Candomblé não seja diferente, essa particularidade chama atenção, pois a 
representação nesse caso não trata de fatos históricos, mas de uma cultura de religiosidade de 
matriz africana, no caso, o Candomblé.   
Ao falar de Djanira, cabe lembrar também que é a única artista mulher que recebe 
destaque em Olho Vivo. 
 
3.2.1 TEXTO CENTRAL  
 
Para relacionar as reproduções de obras de arte com os conteúdos abordados, a coleção 
realiza pequenos links entre o texto central e a seção. Assim, Olho Vivo acaba funcionando 
como um texto complementar, que busca trazer outras informações para aquelas contidas no 
texto central, aprofundando os assuntos discutidos. As relações feitas entre os conteúdos 




Tabela 6 - Relações entre texto central e seção Olho Vivo. 
 
PINTURA CAPÍTULO RELAÇÃO TEXTO CENTRAL E 
SEÇÃO  
O casal Arnolfini, 1434 
Jan Van Eyck (1390-1441) 
Óleo sobre tela 
82 cm x 60 cm 
Nationall Gallery, Londres. 
V. 1, Cap. 24 
Renascimento urbano e 
comercial. Europa, séculos 
XI e XIII.  
p. 192-193 
 
A intensificação do comércio provocou o 
aparecimento de feiras regulares nos 
cruzamentos das rotas comerciais 
percorridas pelos mercadores, como as de 
Champanhe (na atual França), Bruges 
(Bélgica atual, veja a seção Olho Vivo, nas 
páginas 192 e 193), Sevilha (Península 
Ibérica) e Pisa (Península Itálica), entre 
outras. (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014a, 
p. 192). 
Os embaixadores, 1533  
Hans Holbein  (1497-1543).  
Óleo sobre tela  
2,07 m x 2,1 m. 
Nationall Galllery, Londres. 
V. 1, Cap. 27  
A Reforma Protestante.  
Século XIV, Europa. 
p. 226-227. 
Em 1527, o monarca (Henrique VIII) 
pediu ao papa Clemente VII autorização 
para se separar de sua mulher, a Rainha 
Catarina de Aragão. O papa, interessado 
em não entrar em conflito com o 
imperador do Sacro Império, Carlos V, 
sobrinho da rainha inglesa, negou-se a 
atender ao pedido. Mesmo com a recusa 
papal, Henrique VIII separou-se de 
Catarina de Aragão e, em 1533, casou-se 
com sua amante, Ana Bolena, uma dama 
da corte. Em represália, Clemente VII 
excomungou o soberano (veja a seção 
Olho Vivo, na página 226). (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014a, p. 225). 
O retrato da armada da Rainha 
Elizabeth I, 1588 
George Gower (1540-1596) 
Óleo sobre madeira 
Dimensão não encontrada 
Woburn Abbey, Inglaterra. 
V. 1 Cap. 30 
O Absolutismo 
Monárquico 
Europa, século XVI. 
p. 256. 
Para coibir a ação de seus opositores, 
Elizabeth I criou uma rede de 
espionagem e decidiu só convocar o 
Parlamento em casos excepcionais. 
Também priorizou o mercantilismo, 
modernizou a frota marítima, incentivou 
a criação de companhias de comércio, 
promoveu o povoamento da colônia de 
Virgínia, na América do Norte, e não 
teve escrúpulos em adotar a pirataria 
como forma de acumular riquezas (veja 
a seção Olho Vivo, página 256). 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014a, p. 
253). 
Sem título, 1967 
(Denominado pelo livro didático 
como Ritual de Candomblé) 
Djanira (1914-1979) 
Informações não encontradas. 
V. 2, cap. 7 
Escravidão e Resistência. 
Brasil, séc. XVII ao XIX. 
p. 68-69. 
O quilombo era um espaço no qual os 
ex-escravos reafirmavam sua identidade 
étnica e cultural, procurando cultivar e 
preservar valores, tradições e crenças 
religiosas de suas nações de origem, na 
África (veja seção Olho Vivo, nas 
páginas 68 e 69). (AZEVEDO; 




PINTURA CAPÍTULO RELAÇÃO TEXTO CENTRAL E 
SEÇÃO 
Fundação da cidade de Nossa 
Senhora de Belém do Grão-Pará, 
1908 
Theodoro Braga (1872-1935) 
Óleo sobre tela 
1,85m x 3,40m 
Museu de Arte de Belém (PA). 
V. 2, cap. 9  
O avanço da colonização. 
Brasil, século XVII 
p. 84-85. 
Diversas expedições luso-brasileiras 
foram enviadas à região. Em 1616, uma 
delas subiu o rio Pará e construiu um 
forte na baía de Guajará, em torno do 
qual nasceu a atual cidade de Belém 
(sobre o assunto, veja a seção Olho Vivo 
nas páginas 84 e 85). (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014b, p. 83). 
 
A lição de anatomia do Doutor 
Tulp, 1632 
Rembrandt (1606-1669) 
Óleo sobre tela  
1,7 m x 2,16 m 
Mauritshuis, Holanda. 
V. 2 , cap. 12 
O Iluminismo 
Europa, século, XVIII. p. 
108-109 
O século XVII foi de grande 
efervescência cultural na Holanda. 
Poetas, intelectuais, músicos, e filósofos 
formavam associações para melhor 
difundir suas obras e defender seus 
interesses. Alguns dos melhores pintores 
do norte da Europa, como Frans Hals 
(1581-1666), Rembrandt van Rijn 
(1606-1669) e Jan Vermmer (1632-
1675), viviam e trabalhavam em 
território holandês (sobre Rembrandt, 
veja seção Olho Vivo, na página 
seguinte). (AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014b, p. 107). 
A morte de Marat, 1793 
Jacques-Louis David (1749-1825) 
Óleo sobre tela 
1,62 m x 1,28 m 
Museu Real de Belas Arte, 
Bruxelas. 
V. 2, cap. 15  
A Revolução Francesa, p. 
133 
França, século XVIII 
 
A criação do Comitê e do Tribunal deu 
início a um período que ficou conhecido 
como Terror [...] Entre os principais 
alvos do Tribunal estavam 
representantes da alta burguesia. Seus 
negócios e relações pessoais os 
aproximavam da nobreza e os afastavam 
das conquistas populares impostas pelos 
jacobinos no poder (veja mais na seção 
Olho Vivo, na página 
seguinte).(AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014b, p. 131). 
Os fuzilamentos de 3 de maio de 
1808, 1814 
Francisco Goya (1746-1828) 
Óleo sobre tela 
2,68m x 3,47 m.  
Museu do Prado, Madri. 
V. 2, cap. 16  
A França Imperial, p. 140-
141. 
Europa, século XVIII. 
 
Em 1807 tropas francesas invadiram a 
península Ibérica. Fernando VII, rei da 
Espanha, foi destituído e, em seu lugar, 
coroado José Bonaparte, irmão do 
imperador francês (sobre a resistência 
espanhola à ocupação francesa, veja a 
seção Olho Vivo, na página 140). 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 
139). 
 
Tiradentes Esquartejado, 1893 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
2,70m x 1,65m 
Museu Mariano Procópio, Minas 
Gerais. 
V. 2, Cap. 20  
O sonho da emancipação. 
Brasil, séc. XVII, p. 170. 
Entres estes, destacavam-se o tenente- 
coronel Francisco de Paulo de Andrade, 
comandante do regimento de Dragões e 
o alferes (militar de baixa patente) do 
regimento de cavalaria, Joaquim José da 
Silva Xavier, que trabalhava também 
como dentista. Daí ser conhecido como 
Tiradentes (sobre figura do Tiradentes, 
veja seção Olho Vivo, na página 170). 





PINTURA CAPÍTULO RELAÇÃO TEXTO CENTRAL E 
SEÇÃO 
Independência ou morte, 1888 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
4,15 m  × 7,60 m 
Museu Paulista da USP, São Paulo. 
V. 2, cap. 22  
O Brasil torna-se 
independente, 
p. 190-191. 
Brasil, século XIX 
No dia 7 de setembro, o mensageiro 
alcançou dom Pedro nas proximidades 
do riacho Ipiranga. 
Ao receber os decretos, o Príncipe 
proclamou a independência do Brasil, 
declarando a ruptura dos laços com 
Portugal (veja a seção Olho Vivo). No 
dia 12 de outubro, já de volta ao Rio de 
Janeiro, foi aclamado com grande pompa 
imperador constitucional. (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014b, p. 189). 
A liberdade conduzindo o povo, 
1830 
Eugène Delacroix (1798-7863) 
Óleo sobre tela 
2,6 m x 3,25 m 
Museu do Louvre, Paris. 
V. 2, cap. 26  
A Europa no século XIX 
p. 224-225. 
A primeira onda revolucionária não 
chegou a abalar as monarquias 
europeias. Em contrapartida, a segunda 
onda revolucionária (1830) provocou 
impacto imediato em toda a sociedade. 
Na França, por exemplo, levou à 
derrocada definitiva da dinastia dos 
Bourbon (veja a seção Olho Vivo na 
página 224).(AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014b, p. 221). 
A batalha do Avahy (1872-1877) 
Pedro Américo (1843-1905) 
Óleo sobre tela 
6 m x 11 m 
Museu Nacional de Belas Artes, Rio 
de Janeiro. 
V. 2, cap. 29  
O Brasil sob Dom Pedro 
II,  




Na literatura, consolidou-se uma língua 
nacional, livre da influência lusa. Surgiu 
uma literatura preocupada em valorizar e 
refletir as questões nacionais, abordando 
temáticas como o indígena, os problemas 
regionais e a escravidão. Dom Pedro II 
também financiou músicos e pintores 
que passaram a expressar uma produção 
nacional. Veja a seção Olho Vivo na 
página 250. 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 
249).  
A Redenção de Cam, 1895 
Modesto Brocos (1852 x 1936) 
Óleo sobre tela 
1,99 m  × 1,66 m  
Museu Nacional de Belas Artes, Rio 
de Janeiro. 
V. 3, cap. 4 
O Brasil chega ao século 
XX 
p. 46-47. 
A vinda de imigrantes para o Brasil 
também atendia as expectativas de 
parcela da elite brasileira que defendia o 
“embranquecimento” da população. 
Seguindo doutrinas racistas norte-
americanas e europeias, essas pessoas 
acreditavam que, por meio da 
mortalidade natural dos negros e da 
chegada de um grande contingente de 
imigrantes brancos, na composição 
étnica da população brasileira acabaria 
predominando a pele mais clara (veja 
seção Olho Vivo, na página 46). 




Pablo Picasso (1881 – 1973) 
Óleo sobre tela 
3,49 m x 7,77 m 
Museu Nacional Centro de Arte 
Reina Sofia. 
V. 3, cap. 8  
O Totalitarismo 
Europa, século XX. 
p. 98-99. 
Pintores como Juan Miró (1893-1983) e 
Pablo Picasso (1881-1973) fizeram 
cartazes a favor da Frente Popular. Em 
1937, Picasso pintou o quadro Guernica, 
no qual expressou sua indignação contra 
o bombardeio da cidade de Guernica, a 
serviço de Franco (veja seção Olho Vivo 
na página 98). (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014c, p. 97).  
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PINTURA CAPÍTULO RELAÇÃO TEXTO CENTRAL E 
SEÇÃO 
Sonho de uma tarde dominical na 
Alameda Central, 1948 
Diego Rivera (1886-1957) 
4.8 x 15 m  
Museu Mural Diego Rivera, México. 
V. 3, cap. 14 Ditaduras 
latino-americanas. 
América Latina. Século 
XX. 
p. 166-167. 
No México, a tradição asteca, a história 
nacional e a cultura popular foram objeto 
de inspiração para diversos artistas, entre 
os quais os pintores Diego Rivera (1886-
1957) e Frida Kahlo (1907-1954) (veja a 
seção Olho Vivo, nas páginas 166 e 
167). 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014c, p. 
163). 
Fonte: elaborada pela autora. 
 
 
 As relações criadas entre o texto central e a seção Olho Vivo se caracterizam por dois 
movimentos básicos: associar o conteúdo histórico abordado a uma pintura sobre o mesmo 
tema, aprofundando assim algo visto no texto central (11 associações desse tipo) ou destacar a 
atividade cultural da época, trazendo algum pintor representativo do mesmo (4 associações 
desse tipo). Todas as associações realizadas se encontram de acordo com os temas explorados 
nas pinturas trazidas. Exceto na associação feita para Guernica (1937), de Pablo Picasso, que, 
apesar de estar de certa forma correta, merece algumas complementações.  
 Segundo as informações trazidas no texto central, “Picasso pintou o quadro Guernica, 
no qual expressou sua indignação contra o bombardeio da cidade de Guernica, a serviço de 
Franco” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014c, p. 97). De fato, o assunto discutido em Guernica 
é, sem sombra de dúvidas, a Guerra Civil Espanhola. No entanto, a afirmação trazida oculta 
uma série de acontecimentos que estiveram associados à criação e à produção do painel que 
podem colocar em dúvida a referida afirmação. No texto introdutório que acompanha a 
reprodução de Guernica na seção Olho Vivo, além de informações sobre o contexto do 
conflito, a seção afirma ainda que “a destruição da cidade levou o artista espanhol Pablo 
Picasso – que na época vivia em Paris – a realizar, em apenas três meses, uma das obras mais 
significativas do século XX” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014c, p. 99). 
 Conforme o ensaio de Carlo Ginzburg, A espada e a lâmpada: uma leitura de 
Guernica, o painel veio a público por ocasião da Exposição Universal de Paris
22
, de 1937, que 
apresentou uma mostra artística dos países europeus. Na abertura da mostra, dividida por 
países, apenas os pavilhões da Itália, Alemanha e União Soviética se encontravam prontos. O 
pavilhão espanhol, ainda incompleto, já contava com a participação de Picasso, que se fazia 
presente na mostra através da exibição de duas esculturas em cimento que ficavam na entrada 
                                                 
 
22
 Exposition Internationale des Arts et des Techiniques Appliqués à la Vie Moderne. 
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do prédio reservado à Espanha: Cabeça de mulher com chignon, de 1932, e Mulher com vaso, 
de 1933. (GINZBURG, 2014). 
 O governo espanhol convidou Picasso, durante a Exposição Universal, para a criação 
de uma nova obra, que inicialmente tinha como tema o pintor e seu modelo, conforme os 
estudos de Picasso que datam de abril. “Em 28 de abril a imprensa parisiense anunciou a 
notícia do bombardeio de Guernica, que ocorrera dois dias antes. Em 1° de maio, Picasso fez 
o primeiro esboço para Guernica” (GINZBURG, 2014, p. 113), concluído em junho de 1937 
e inserido na Exposição Universal no mês seguinte. 
  Com essa breve introdução, é possível perceber que, ainda que Guernica (1937) esteja 
associada aos acontecimentos da cidade espanhola, sua criação e produção se encontram 
igualmente relacionadas com a encomenda feita pelo governo espanhol a Picasso, que 
inicialmente buscou retratar o tema do pintor e seu modelo. Por essa razão, é interessante 
observar que, mesmo que as obras de arte sejam entendidas enquanto documentos para o 
ensino de História, aparecendo em livros didáticos, como visto nas Partes 2 e 3, a ausência de 
informações a respeito da produção do próprio documento, nesse caso, Guernica (1937), pode 
gerar associações simplistas que não colocam em discussão a historicidade do objeto. 
 Cabe lembrar que, como exposto na Parte 3, o Manual do Professor explicita que “o 
trabalho com esta seção Olho Vivo deve levar o aluno a perceber que as imagens são resultado 
de seu tempo e estão, portanto, condicionadas à evolução técnica e científica das sociedades 
que as produziram” (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 200). Nesse sentido, Guernica 
(1937) estaria parcialmente de acordo com os objetivos da seção, uma vez que a ausência de 
informações complementares a respeito da produção da pintura pode criar a falsa ideia de que 
a criação da mesma esteve condicionada apenas ao bombardeio da cidade espanhola. Logo, os 
textos central e introdutório da seção acabam por apresentar uma relação simplista entre fato 
histórico e produção da obra, na qual a produção da pintura se encontra invariavelmente 





                                                 
 
23
 Se a questão do tema for posta em xeque, obviamente, Guernica (1937), como a conhecemos, só pode ter sido 
pintada em função da guerra civil que se instaurou na cidade de Guernica. No entanto, me refiro aqui de modo 
mais amplo a produção da tela como um todo, possível também pela existência de uma mostra de arte e pela 
encomenda do governo espanhol ao artista. 
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3.2.2 TEXTO INTRODUTÓRIO  
 
 Os textos introdutórios da seção Olho Vivo trazem informações sobre os fatos 
históricos aos quais as pinturas se encontram relacionadas, bem como sobre o artista e a 
pintura em questão. São textos satisfatórios, que contribuem para o entendimento da obra e 
também para a compreensão do período histórico estudado, servindo de base introdutória para 
os assuntos trazidos nos boxes.  
 Apenas na obra O Ritual de Candomblé (1967), de Djanira, há informações que se 
distinguem do que foi encontrado nos demais textos introdutórios. Ao explicar sobre o que 
seriam os orixás, o texto afirma serem  
 
divindades que representam as forças da natureza e têm características humanas: eles 
são vaidosos, ciumentos, briguentos, ect. Segundo essa crença, durante um ritual os 
orixás podem ser invocados e se apossar de algum crente, servindo-se dele para se 
comunicar com os mortais (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014b, p. 68). 
 
Nesse caso, destaco na redação da obra o descompasso com a perspectiva de 
positivação e reconhecimento da religiosidade de matriz africana, presente nas Diretrizes 
curriculares nacionais para a educação das relações étnico-raciais e para o ensino de História e 
cultura afro-brasileiras (BRASIL, 2004), pois é perceptível a associação dos orixás com 
qualidades negativas, sendo estes “vaidosos, ciumentos, briguentos, etc.” (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014b, p. 68). Além disso, há a indicação de que essas divindades podem se 
apossar de algum indivíduo, usando-o para se comunicar com o mundo terreno. A maneira 
como tais associações são feitas podem gerar estereótipos e preconceitos com professores e 
alunos que possuem pertencimento religioso de matriz africana, igualmente podem criar 
equívocos, uma vez que o texto introdutório aparenta depreciar o Candomblé, ao invés de 
valorizá-lo enquanto prática cultural afro-brasileira.  
Cabe lembrar que na resenha sobre a Coleção História em Movimento (2014), presente 
no Guia de Livros Didáticos PNLD 2015 para o Ensino Médio, a abordagem dos temas 
relacionados à cultura e à história das populações afro-brasileiras e indígenas é uma das 
limitações apontadas na avaliação da coleção. Fato que também pode ser percebido através 
das relações entre texto introdutório e a reprodução da pintura de Djanira em Olho Vivo. Nos 
boxes que circundam a pintura, existe a identificação da cena e dos elementos que compõem a 
obra, nos quais a seção acaba por conseguir abordar com maior clareza os temas ligados ao 
Candomblé. Vale ressaltar que Ritual de Candomblé pode estar colocada no livro para 
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responder à obrigatoriedade legal colocada a partir da criação do artigo 26 A da Lei de 
Direrizes e Bases da Educação Nacional, através da Lei 0.639/03.  
 
3.2.3 BOXES  
  
 As imagens utilizadas em Olho vivo são também acompanhadas de boxes textuais que 
trazem informações a respeito das reproduções. No caso das reproduções de pinturas, as 
informações trazidas se mesclam entre dados sobre o indivíduo/fato histórico representado e 
descrições dos elementos que compõem a obra. Além disso, a seção busca ainda apresentar 
possíveis interpretações para as pinturas, realizando inferências a partir da indicação do 
significado dos elementos, gestos e cenas. 
 A estrutura gráfica-editorial, como pode ser visto no Anexo A, apresenta a reprodução 
tanto em uma página quanto em duas páginas. A apresentação da imagem em duas páginas 
dificulta a visualização inteira da reprodução, uma vez que a imagem fica dividida. Assim, 
obras como O casal Arnolfini (1434, Jan van Eyck), Ritual de Candomblé (1967, Djanira), 
Fundação da cidade de Nossa Senhora de Belém do Grão-Pará (1908, Theodoro Braga), A 
lição de anatomia do Dr.Tulp (1632, Rembrandt), Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808 
(1814, Francisco Goya), Independência ou morte (1888, Pedro Américo), A liberdade 
conduzindo o povo (1830, Eugéne Delacroix), A batalha do Avahy (1872-1877, Pedro 
Américo), Guernica (1937, Pablo Picasso) e Sonho de uma tarde dominical na alameda 
central (1948, Diego Rivera) acabam sendo prejudicadas pela estrutura gráfica-editorial, uma 
vez que não é possível ver a parte da imagem que fica entre o miolo da publicação. Apenas 
em Os embaixadores (1533, Hans Holbein), O retrato da armada da Rainha Elizabeth I, 
(1588, George Gower), A morte de Marat (1793, Jacques Louis David), Tiradentes 
Esquartejado (1893, Pedro Américo) e A redenção de Cam (1895, Modesto Brocos) é 
possível visualizar a reprodução inteira devido ao fato de estarem dispostas apenas em uma 
página. 
 A disposição dos boxes é feita através de setas que partem de dentro da imagem para 
fora, onde, ao final das setas, se encontram pequenas caixas de textos. Nessas caixas, as 
informações contidas variam entre a descrição dos elementos que compõem a pintura, dados 
sobre o indivíduo/fato histórico representado na tela e inferências sobre os significados das 
imagens a partir da análise dos elementos, gestos e cenas que compõem a obra. 
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 É interessante observar o modo como as reproduções são interpretadas pela seção. 
Ainda que cada reprodução esteja acompanhada, na parte de inferior de indicação, das fontes 
utilizadas, a estrutura gráfica e as informações dos boxes textuais orientam a análise da 
imagem a partir de dois pontos básicos: a obra de arte enquanto representação e a obra de 
arte enquanto símbolo/alegoria. 
 
A obra de arte enquanto representação  
 Como já assinalado anteriormente, Olho Vivo acaba por destacar pinturas que 
representam indivíduos ou fatos históricos. Logo, grande parte das informações trazidas nos 
boxes textuais reforçam a questão da obra de arte enquanto representação, sendo essa 
afirmação facilmente encontrada nos textos que acompanham as pinturas. 
 No entanto, em alguns boxes existem afirmações que trazem dúvidas a respeito de 
questões como representação e realidade. No caso da obra A fundação da cidade de Nossa 
Senhora de Belém do Pará (1908, Theodoro Braga), pode ser lida a seguinte informação: “na 
tentativa de exaltar a grandiosidade da cidade, o pintor representou o forte do Presépio de 
Belém como uma construção de pedra. Entretanto, documentos históricos indicam que ele não 
passava de uma paliçada de madeira” (SERIACOPI; AZEVEDO, 2014b, p. 84). Exemplo 
semelhante pode ser encontrado em A Morte de Marat (1793, Jacques Louis David): 
 
a pena e o bilhete diante do tinteiro, sobre o caixote, não constavam da cena real e 
provavelmente foram acrescentados pelo pintor para reforçar a imagem de Marat 
como um defensor do povo. A carta diz: “Entregue este bilhete à mãe de cinco filhos 
cujo marido foi morto por defender a pátria” (SERIACOPI; AZEVEDO, 2014b, p. 
133). 
 
Em Tiradentes Esquartejado (1893, Pedro Américo): “Pedro Américo ignorou a 
sentença da condenação de Tiradentes, segundo a qual seu corpo deveria ser dividido em 
quatro partes. O pintor manteve os braços ligados ao tronco” (SERIACOPI; AZEVEDO, 
2014b, p. 170). 
 
Em Independência ou morte (1888, Pedro Américo): 
 
A distância entre o riacho do Ipiranga e a colina onde dom Pedro teria Proclamado a 
Independência era maior do que a representada na obra. Caso fosse um registro 
fotográfico que adotasse o mesmo ponto de vista do pintor, o riacho não caberia na 
tela. Mesmo assim, não só entrou na cena como ganhou a função de limitar a parte 




E ainda em A liberdade conduzindo o povo (1830, Eugéne Delacroix): “A presença da 
catedral de Notre Dame ao fundo permite situar os acontecimentos em Paris. Sua localização 
na tela, à margem esquerda do rio Sena, entretanto, é inexata. As casas pintadas entre a 
catedral e o rio tampouco existem” (SERIACOPI; AZEVEDO, 2014b, p. 225). 
 Conforme os excertos trazidos, é possível analisar que as reproduções de obras de arte 
são utilizadas na medida em que permitem vislumbrar acontecimentos históricos. Quando não 
cumprem com a representação desejada, espelhada no real, os pintores são advertidos pelo 
acréscimo ou ausência de elementos, gestos e cenas. Nesse sentido, é como se as pinturas 
tivessem de refletir o real, de modo a tornar visível o acontecimento histórico retratado. 
Tais afirmações podem ser encontradas também nos textos introdutórios que 
acompanham as reproduções. Na obra O casal Arnolfini (1434), de Jan van Eyck, por 
exemplo, a pintura “reflete um pouco da riqueza que circulava em Bruges na época. Isso se 
observa pelo luxo das roupas e pela decoração do ambiente” (AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014b, p.192). Novamente a ideia de que a pintura reflete o período vivenciado, sendo, 
portanto, a obra entendida como reflexo da sociedade. Para Ulpiano de Meneses, 
  
a aceitação da imagem como fonte e da natureza social do fenômeno artístico ainda 
não eliminou, mesmo nos dias de hoje, a busca equivocada e estéril de correlações 
entre uma esfera artística e outra, social (reflexo, causalidade linear ou multilinear, 
homologias, co-variação, etc) – o que já induz sempre, em escala variada, a excluir a 
arte do social e, portanto, do histórico (MENESES, 2003, p. 14).  
 
Acredito que a utilização das obras de arte enquanto representações ou reflexos da 
sociedade devam merecer atenção, pois podem reduzir a produção artística a um simples 
espelho da esfera social, tornando o/a artista invariavelmente limitado/a a representar a 
realidade. Para Meneses, essa ação tende a excluir o artístico da vida social, ou seja, da 
própria História. Ao concordar com o autor, percebo que as manifestações artísticas da seção 
Olho Vivo não sofrem variações no modo de sua apresentação, sendo invariavelmente 
analisadas a partir da possibilidade de representar (ou não) o período histórico abordado.  
Segundo Kerry Freedman, “imagens são uma forma poderosa de representação” 
(2010, p. 126). Para o autor, 
 
Representações são pastiches (Barthes, 1974) ou colagens culturais (Clifford, 1988). 
São feitas de e se referem a uma combinação de possíveis significados e não a um 
único significado intencional e unificado. Uma série de significados está vagamente 
ligada a signos que as pessoas constroem e ensinam uma às outras para facilitar a 




Nesse sentido, as representações podem ser entendidas como espaços em que diversos 
significados se encontram em movimento, residindo exatamente nesse aspecto seu poder 
enquanto imagens. Conforme Freedman, 
 
boa parte desse poder está em seu caráter interpretativo. Além da beleza estética, 
uma imagem personifica um significado que é, ao mesmo tempo, transitório e 
intimamente ligado a qualquer pintura, propaganda de roupas, sequência de 
computação gráfica ou filme pós-moderno. Essa objetivação do significado emerge 
por meio de interpretações da relação entre o que é representado e sua representação; 
entre o significante, o significado e o signo. (FREEDMAN, 2010, p. 126). 
 
  
Percebi assim as relações intrínsecas entre representação e significado. No caso das 
reproduções da seção Olho Vivo, as pinturas acabam sendo utilizadas para representar um fato 
ou personagem histórico. Junto a isso, é possível observar que a finalidade para a qual foi 
utilizada – representar um fato ou individuo histórico – acaba também por conduzir os 
sentidos e significados expressos nos textos introdutórios e nos boxes explicativos. Conforme 
Freedman, “significados múltiplos e contraditórios são sugeridos pela representação” (2010, 
p. 130). No caso da seção Olho Vivo, percebi que a interpretação realizada para as pinturas 
está de acordo com a finalidade de sua representação. Ao serem pinturas associadas a um 
contexto histórico, o sentido para as reproduções só pode estar de acordo com o referido 
contexto. Por essa razão, a presença da dissonância entre realidade e representação. Ao não 
pintarem as cenas, elementos e gestos de acordo com o contexto histórico, os artistas acabam 
sendo, portanto, sinalizados. 
 
A obra de arte enquanto alegoria/símbolo 
 Outro aspecto que vai ao encontro da questão anterior é a ideia de que a obra de arte, 
para ser compreendida no contexto escolar, deve ser decifrada. Isso se observa a partir do uso 
de verbos como simbolizar, indicar, representar, transmitir, sugerir, mostrar, aludir, sinalizar, 
procurar, reforçar, remeter, entre outros. Nesse sentido, as estratégias didáticas e 
metodológicas se encontram de acordo com o exposto no Manual do Professor. Como 
discutido na Parte 3, o Manual coloca que as imagens devem ser lidas e interpretadas, de 
modo que os alunos compreendam o seu significado específico (AZEVEDO; SERIACOPI, 
2014a, 2014b, 2014C). Em Olho Vivo, as imagens são decodificadas de modo que cada 
elemento acaba por ter um sentido particular.  
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 Esse aspecto pode ser encontrado em todas as reproduções que participam da seção. 
Os boxes que acompanham as imagens indicam o que cada elemento significa dentro do tema 
apresentado. Como exemplo, trago aqui alguns excertos: 
 
Guernica (1937, Pablo Picasso): 
 
 
Esta luz simboliza a razão, a inteligência, a vida, a liberdade, uma tentativa de 
instaurar a ordem no meio do caos. É uma metáfora da energia física e espiritual. 
[...] A mulher com a criança morta representa todo o sofrimento da guerra. 
Segundo alguns autores, a posição de ambos remete à escultura Pietá, de 
Michelângelo. Em meio a tanta tragédia, uma flor aparece na região central do 
quadro, como um símbolo da esperança de dias melhores (AZEVEDO; 
SERIACOPI, 2014c, p. 98-99 - grifo meu). 
 
A Redenção de Cam (1895, Modesto Brocos): 
  
A laranja simboliza a fartura, representando a ideia de que o fruto guarda as 
sementes da cada vez mais branca população brasileira. [...] A posição relaxada do 
pai e a expressão em seu rosto transmitem um sentimento de orgulho pelo filho 
que gerou. [...] A criança branca é a prova de que é possível o branqueamento 
racial. Ela pode ser entendida também como uma alegoria do futuro do Brasil que, 
em breve, seria transformado em uma nação branca, como acreditava-se na época. 
(AZEVEDO; SERIACOPI, 2014c, p. 46- 47 – grifo meu). 
 
 
 Como é possível observar, os verbos inferem sentidos específicos para a obra. Devido 
à estrutura gráfica da seção, na qual as reproduções são interpeladas por recursos textuais –
tanto no texto introdutório quanto nos boxes – resta pouco espaço para que se observe a 
imagem em si. Rapidamente cooptado pelos textos, o leitor é interrompido por informações 
que já dizem o que o artefato artístico, a princípio, significaria. 
 Tal estratégia é utilizada em toda seção e nos casos das reproduções de obras de arte, 
tanto para pinturas mais recentes, como Guernica (1937, Pablo Picasso), quanto para as mais 
antigas, como O casal Arnolfini (1434, Jan van Eyck), o que demonstra não haver um cuidado 
no sentido de adequar as estratégias metodológicas conforme o período artístico ao qual a 
obra se encontra vinculada.  
 Conforme Freedman,  
 
se quisermos que a educação seja intelectualmente desafiadora, devemos nos 
responsabilizar por ensinar o que é significado, inclusive conflitos de significados e 
como as coisas chegam a significar. Se as escolas em uma democracia estão 
educando cidadãos que tomam parte em decisões políticas e que trabalham juntos 
para a melhoria de condições culturais, então as associações e os conflitos de 
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significados de uma série de imagens têm de ser levados em consideração em sala de 
aula. (FREEDMAN, 2010, p. 140). 
 
 Contudo, a seção Olho Vivo se restringe a apenas apresentar as relações entre conteúdo 
abordado no capítulo e a reprodução de pintura selecionada, bem como os possíveis sentidos e 
significados para as mesmas. Não se encontra na seção atividades que pudessem estimular os 
alunos a entender a produção de significados ou os conflitos entre significados como sugere 
Freedman.  
Ao refletir sobre o papel do Ensino Médio, é preciso lembrar que um de seus objetivos 
é o desenvolvimento do pensamento crítico e da autonomia intelectual do aluno, aspecto que 
parece menos valorizado na disposição da seção Olho Vivo. Isso se observa tanto pela 
disposição gráfica da seção, na qual a imagem é apresentada pela interpelação de recursos 
textuais, quanto pelos textos que criam significados específicos para as reproduções, não 




É importante lembrar que o Manual do Professor não indica qual/quais metodologias 
de análise de imagens são utilizadas na referida seção, apenas apresenta como referência a 
historiadora Ana Maria Mauad. No entanto, é perceptível que a análise estimulada pela 
coleção é a da descoberta do conteúdo da imagem, elaborada através de associações 
simbólicas e alegóricas que lembram as análises voltadas para o estudo semiótico e 
iconológico das imagens em geral e de obras de arte em particular.  
Interessante observar que o Manual do Professor sugere que para que  
 
o trabalho de leitura e interpretação de imagens em sala de aula seja consolidado, é 
fundamental um exercício constante em sala de aula. Para isso, sugerimos alguns 
procedimentos específicos: 
 
 orientar os alunos a observar sempre a técnica empregada na produção do 
registro visual em questão; 
 pedir a eles uma descrição minuciosa da imagem, incentivando-os a observar 
detalhes como enquadramento, ponto de vista, plano e outros que poderiam passar 
despercebidos em uma leitura menos atenta; 
 estimulá-los a fazer uma interpretação do objeto analisado, a considerar seu 
valor enquanto testemunho de uma época e a emitir comentários com sua impressão 
sobre ele (AZEVEDO; SERIACOPI, 2014a, p. 284). 
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 Ressalto, porém, que em outras seções as imagens são exploradas em atividades e exercícios de modo a 





Logo, ainda que a disposição da seção Olho Vivo pareça estimular menos a autonomia 
do aluno em relação a sua interação com a imagem, o Manual aponta para a importância de 
um trabalho contínuo em sala de aula, no qual os alunos possam ser estimulados a observar, 
interpretar e se apropriar das imagens enquanto documentos históricos. Tal aspecto demonstra 
que o ensino e aprendizagem em História através do uso de imagens deve ser estimulado 
constantemente, não apenas pelas obras didáticas, mas igualmente pela prática diária em sala 
de aula. 
 
3.2.4: ENCONTROS POSSÍVEIS ENTRE ENSINO DE HISTÓRIA, IMAGENS E 
ARTE 
 
As relações interdisciplinares entre ensino de História e de Artes Visuais na obra 
didática História em Movimento (2014) é uma característica marcante da coleção, que pode 
ser vista tanto pela presença das reproduções de obras de arte, que constituem a segundo 
tipologia imagética mais utilizada, quanto pelo destaque dado à coleção pelo Guia de Livros 
Didáticos 2015 – História referente ao uso de imagens, ao variados tipos de fonte para o 
ensino em História e igualmente pelas relações interdisciplinares com outras áreas de 
conhecimento. 
 As estratégias pedagógicas e metodológicas utilizadas em História em Movimento 
(2014) para o estabelecimento de conexões entre ensino de História e de Artes Visuais é 
realizada pela coleção de diversas maneiras. Para a realização da presente investigação, 
estabeleci como foco, entre outros aspectos, o mapeamento quantitativo das reproduções de 
obras de arte existentes na coleção e a análise das reproduções de pinturas existentes na seção 
Olho Vivo (2014).  
 Cruzando as informações construídas nessa etapa da análise com as informações 
analisadas referentes ao manual do professor, é possível identificar que a coleção estimula 
uma metodologia de análise de imagens centrada na leitura e interpretação das mesmas. Tal 
metodologia é amplamente explorada na seção Olho Vivo, que apresenta uma análise de 
imagem que busca associar os elementos, as cenas, os gestos e as ações à significados 
precisos. Para cada elemento, cena, ou gesto, um significado é assim estabelecido, de modo 
que as reproduções de pinturas acabam ganhando sentido através de suas possibilidades de 
representação ou simbolização de algo ou alguma situação. 
 98 
 
 De acordo com Lucia Santaella e Winfried Noth, “o conceito de representação tem 
sido um conceito-chave da semiótica desde a escolástica medieval, na qual este se referia, de 
maneira geral, a signos, símbolos, imagens e a várias formas de substituição” (p.15, 2013). 
Segundo os autores, o conceito de representação na semiótica assume contornos variados 
dependendo do autor utilizado, porém, de modo geral, vem associado a ideia de “uma função 
sígnica ou um processo de utilização sígnica” (p.17, 2013). Ao fazer oposição a ideia de 
apresentação, o conceito estaria ainda etimologicamente associado as ideias de semelhança, 
verossimilhança ou ainda com a questão de “reproduzir algo alguma vez já presente na 
consciência” através de signos e símbolos. (p.20, 2013). 
 Os autores ressaltam, porém, que “as imagens podem ser observadas tanto na 
qualidade de signos que representam aspectos do mundo visível quanto em sí mesmas, como 
figuras puras e abstratas ou formas coloridas” (NOTH; SANTAELLA, p.39, 2013). A partir 
disso, lançam uma importante questão: “será que as imagens podem ter significado 
diretamente como signos visuais, ou o significado da imagem só se origina pela mediação da 
linguagem?” (NOTH; SANTAELLA, p.45, 2013). As imagens são assim dependentes da 
linguagem para a criação de seus sentidos e significados? Ou, podem ser vistas de maneira 
autônoma, como signos visuais que não necessitam de uma mediação pela linguagem para 
serem compreendidas? Essa questão, apontada por NOTH & SANTAELLA, encontra-se no 
cerne dos estudos semióticos, em que vários autores no decorrer do século XX, defenderam a 
dependência da imagem em relação a linguagem ou a autonomia da imagem em relação a 
mesma. 
 A busca pelo sentido e interpretação das imagens, e nesse caso em especial, pelo 
significado das obras de arte, é uma questão amplamente discutida nos campos que lidam com 
esse objeto de estudo, especialmente a História da Arte. Em Diante da Imagem, George Did-
Huberman traz como centro de suas inquietações “o tom de certeza que reina com frequência 
na bela disciplina da história da arte” (2013, p.10). Segundo o autor, 
 
o historiador não é senão, em todos os sentidos do termo, o fictor, isto é, o 
modelador, o artífice, o autor e o inventor do passado que ele dá a ler. E, quando é 
no elemento da arte que desenvolve sua busca do tempo perdido, o historiador não 
se acha sequer diante de um objeto circunscrito, mas de algo como uma expansão 
líquida ou aérea – uma nuvem sem contornos que passa acima dele mudando 
constantemente de forma. Ora, o que se pode conhecer de uma nuvem, senão 
adivinhando-a e sem nunca apreendê-la inteiramente? 
Os livros de história da arte, porém, sabem nos dar a impressão de um objeto 
verdadeiramente apreendido e reconhecido em todas as suas faces, como um 
passado elucidado sem resto. Tudo ali parece visível, discernido. Sai o princípio de 
incerteza. Todo o visível parece lido, decifrado segundo a semiologia segura – 
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apodíctica – de um diagnóstico médico. E tudo isso constitui, dizem, uma ciência, 
ciência fundada em última instância sobre a certeza de que a representação funciona 
unitariamente, de que ela é um espelho exato ou um vidro transparente, e de que, no 
nível imediato (“natural”) ou então transcendental (“simbólico”), ela terá sabido 
traduzir todos os conceitos em imagens, todas as imagens em conceitos. Enfim, de 
que tudo se adapta perfeitamente no discurso do saber. Pousar o olhar sobre uma 
imagem da arte passa a ser então saber nomear tudo o que se vê – ou seja, tudo que 
se lê no visível. (p.11, 2013, grifo do próprio autor). 
  
  
 De forma inquietante, HUBERMAN coloca em jogo a área do saber e seu objeto de 
estudo, trazendo a questão das certezas sobre os sentidos e significados dos artefatos artísticos 
atribuídos pelos historiadores da arte. Nesse caso, analisar um objeto artístico seria nomear 
tudo o vemos no campo da visualidade, inferindo-lhes significados? Para o autor, realizar 
investigações históricas a partir desses artefato em particular é antes de tudo, operar com o 
não saber. Conforme HUBERMAN,  
 
saber, mas também pensar o não-saber quando ele se desvencilha das malhas do 
saber. Dialetizar. Para além do próprio saber, lançar-se na prova paradoxal do não-
saber (o que equivaleria exatamente a negá-lo), mas de pensar o elemento do não-
saber que nos deslumbra toda a vez que pousamos nosso olhar sobre uma imagem da 
arte. Não se trata mais de pensar um perímetro, um fechamento – como em Kant -, 
trata-se de experimentar uma rasgadura constitutiva e central: ali onde a evidência, 
ao se estilhaçar, se esvazia e se obscurece. (p.15 e 16, 2013. Grifo do próprio autor). 
 
 
 A partir de HUBERMAN, NOTH & SANTAELLA, é possível perceber que a 
atribuição de sentido as imagens e aos objetos artísticos é, antes de tudo, uma operação 
complexa, que envolve diversos fatores: a natureza da própria imagem, sua possibilidade de 
representação, as relações entre representação e signo, a necessidade de articular um discurso 
a uma imagem para sua compreensão e as relações entre palavra e imagem; palavra e artefato 
artístico. 
 A seção Olho Vivo, ao trazer reproduções de pinturas, permite que façamos essas 
reflexões também no campo do ensino de História, pois evidencia a tensão existente entre os 
campos da Educação, da História e das Artes Visuais. Ensinar História através de imagens, e 
no caso de Olho Vivo, de reproduções de pinturas, é saber identificar tudo o que se vê? É 
estabelecer uma relação de dependência entre linguagem e imagem, em que apenas a 
linguagem, ou o discurso sobre a imagem, conseguirá empreender os significados da mesma?  
 Ao considerar o livro didático de História como um material educativo oriundo de um 
gênero literário específico, que tem como característica fundamental ser um instrumento do 
ensino e aprendizagem de professores e alunos, compreendo que as imagens, e sobretudo, as 
reproduções de obras de arte, tenham como principal função nos livros didáticos, contribuir 
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para o estudo e a compreensão do passado e das vivências históricas das sociedades que nos 
antecederam. A coleção História em Movimento (2014), em um conjunto de 238 reproduções 
de obras de arte, apresenta uma possibilidade - através da seção Olho Vivo - dentre as tantas 
existentes, de se trabalhar o conhecimento histórico através da arte. Vista pela ótica do campo 
do ensino de História, a coleção representa um importante avanço na utilização de 
documentos visuais em sala de aula, não apenas pelos destaques já mencionados, mas também 
pelo cuidado em disponibilizar aos educadores e educandos, análises de imagens detalhadas, 
que podem servir de exemplo para a construção de novas interpretações e novas metodologias 
de análise de obras de arte no âmbito escolar. 
É preciso agora, inverter a questão. Vista pela ótica de disciplinas como a semiótica ou a 
história da arte, por exemplo, percebemos que a seção Olho Vivo coloca em jogo questões 
relevantes sobre os processos de construção de conhecimento através das imagens e reproduções 
de obras de arte, permitindo que não apenas nos indaguemos sobre as metodologias e práticas 
pedagógicas utilizadas para ensinar história através da arte em livros didáticos, mas 
especialmente em como utilizar as reproduções de obras de arte para ensinar História. De 
que maneira a arte pode construir e potencializar o ensino de História? De que forma pode 









A partir de uma trajetória acadêmica e profissional marcada pela interseção entre as 
áreas de conhecimento da História, das Artes Visuais e da Educação, pude me aproximar dos 
livros escolares com um olhar atento às imagens presentes nesses materiais. Motivada por 
diversos questionamentos acerca da presença desses registros em obras didáticas, construí um 
percurso investigativo que me levou ao encontro da coleção História em Movimento (2014), 
analisada na presente dissertação. 
 Centrando-me no tema das relações entre imagens e livros didáticos, busquei, no 
exame de uma tipologia de imagem em particular, nesse caso, as reproduções de obras de arte, 
compreender as abordagens pedagógicas e as estratégias metodológicas presentes em História 
em Movimento (2014), quando utiliza registros oriundos do universo artístico para o ensino de 
História. Aliado a isso, busquei ainda entender de que forma se estabelecem as relações entre 
os campos de conhecimento do Ensino de História e de Artes Visuais na referida coleção.  
 Com o desenvolvimento da pesquisa construí um viés analítico que atentou tanto para 
as imagens quanto para o livro didático, de modo a não sobrepujar um objeto ao outro, mas 
um na relação com o outro. Tendo por embasamento teórico o autor Hans Belting, no que 
concerne ao conceito de imagem, percebi que o estudo dos registros imagéticos deve levar em 
conta não apenas a imagem em si, mas igualmente os meios pelos quais se corporalizam, ou 
seja, o suporte em que é reproduzida. Conforme Belting (2014), os meios são também 
produtores de significados e, ao configurarem o modo pelo qual a imagem será materializada, 
contribuem também para o processo de percepção das imagens. Logo, imagem e meio são 
duas faces da mesma moeda que devem ser examinadas em conjunto (BELTING, 2014). 
Ao atentar para essa questão, centrei-me em duas categorias analíticas, investigando a 
presença de imagens em livros escolares e o modo como esses materiais didáticos são 
constituídos. Percebi que os registros visuais são recursos presentes nos livros escolares desde 
pelo menos o final do século XIX. Apesar de serem elementos já há muito tempo encontrados 
nesses materiais, chama particularmente à atenção a presença massiva de imagens nos livros 
didáticos contemporâneos, o que também se verificou na coleção analisada nesse estudo. A 
proliferação desses registros pode ser entendida através de diversos fatores, tais como 
melhorias tecnológicas nos processos de produção, ampliação da noção de documento no 
campo da História, que passa a utilizar os registros imagéticos como objetos de pesquisa, e 
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por fim, as políticas educacionais brasileiras, especialmente, as voltadas para os livros 
didáticos e para o ensino de História que começam a indicar a utilização de imagens para o 
ensino e aprendizagem em História na sala de aula. 
Ao me deter nesses fatores, foi possível identificar alguns vestígios da historicidade do 
uso de imagens em livros escolares. Autores das áreas da Educação e do Ensino de História 
apontam para uma importante modificação no uso desses elementos no âmbito escolar. Se, no 
decorrer da segunda metade do século XX, o uso das imagens em manuais de História se fazia 
valer pela sua possibilidade de ilustrar o texto escrito, contribuindo para uma “leitura mais 
amena, levando a um maior interesse dos alunos na aprendizagem em História” (BUENO, 
2003, p. 36), o incentivo ao uso das imagens enquanto documento transforma essa relação. 
Esse movimento é sentido, sobretudo, pela criação dos Parâmetros Curriculares Nacionais em 
1998, que passa a estimular o uso dos registros imagéticos enquanto documentos na esfera do 
ensino de História (BUENO, 2011). 
A partir desse respaldo legal, as editoras, ao se adequarem às novas orientações, 
passam a incorporar em suas coleções exercícios e atividades voltadas para o ensino e a 
aprendizagem em História através do uso de imagens. Esse aspecto é observado com maior 
força após a publicação dos PCNs e, principalmente, na primeira década dos anos 2000. A 
coleção História em Movimento (2014) se circunscreve justamente nesse contexto, sendo uma 
obra didática que utiliza as imagens a partir da perspectiva de sua utilização enquanto 
documento para o ensino de História. Enquanto documentos, percebi que a referida coleção 
trabalha com as imagens a partir de três funções: enquanto ilustrações dos textos centrais e de 
algumas seções; enquanto atividades no interior de boxes; e, na seção Olho Vivo, enquanto 
espaço dedicado a trabalhar o ensino de História através de imagens.  
 Para adentrar o universo dos livros didáticos, busquei compreender as suas 
especificidades enquanto material produzido para o ensino de uma disciplina no âmbito 
escolar. A partir de Le Goff (2003), Bittencourt (2013), e Monteiro (2013), entendo os livros 
didáticos como artefatos culturais produzidos socialmente, com múltiplas facetas, que têm no 
seu processo de concepção e produção a interferência de muitos agentes. Além disso, os livros 
didáticos propõem, através da produção de literatura especifica, os saberes que devem ser 
ensinados e aprendidos, legitimando, portanto, os conhecimentos que devem ser socialmente 
partilhados. Essa escrita acontece num contexto de políticas curriculares próprias, no caso 
brasileiro, demarcadas pelos editais do PNLD em consonância com as políticas curriculares 
educacionais. Dada a complexidade que caracteriza essa produção didática, me detive em 
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analisar um dos aspectos que os constituem, nesse caso, a presença das imagens e a sua 
relação com o ensino de História. 
 Para tanto, analisei o edital que convocou as editoras ao processo de inscrição e 
avaliação dos livros didáticos para o PNLD 2015 Ensino Médio. Para a inscrição dos 
materiais didáticos, as editoras devem seguir as normas estabelecidas pelo edital, tanto no que 
concerne à estrutura física e gráfica-editorial, quanto no que concerne aos critérios relativos às 
normas educacionais vigentes. O edital baseia-se assim na legislação educacional vigente para 
o período, estabelecendo as normas e os critérios de avaliação de acordo com esses 
documentos. 
 Ao analisar o Edital de Convocação 01/2013, Anexo III, que institui os princípios e 
critérios de avaliação, percebi que o Edital se configura como um documento relevante para a 
compreensão do modo como os registros imagéticos são articulados nas coleções didáticas. 
Ao me concentrar nos aspectos relativos às imagens, percebi que a coleção História em 
Movimento (2014) se circunscreve em um contexto educacional que se baseia nos princípios 
da interdisciplinaridade entre as áreas de conhecimento. Logo, além das imagens serem 
entendidas como documentos para o ensino de História, o uso desses elementos é também 
incentivado, nesse contexto, pela perspectiva da interdisciplinaridade. As coleções inscritas 
para o PNLD 2015 Ensino Médio devem contemplar em suas abordagens teóricas e 
metodológicas conteúdos e atividades que estabeleçam assim conexões com outras 
disciplinas. 
 Ao me ater ao Manual do Professor da coleção História em Movimento (2014), 
verifiquei que não há, no entanto, referência específica às disciplinas pelas quais a coleção 
busca estabelecer relações de interdisciplinaridade. No item denominado A 
interdisciplinaridade e a experimentação, há a indicação apenas de que a coleção busca o 
entrelaçamento dos saberes, porém, não nomeia por quais áreas do conhecimento concretiza 
tal ação. Nesse sentido, é possível afirmar que as relações entre ensino de História e de Artes 
Visuais tendem a ocorrer pela presença das imagens, nesse caso, das reproduções de obras de 
arte.   
 Outro ponto importante trazido pelo Edital se refere às adequações da estrutura 
editorial e do projeto gráfico das obras didáticas. Ao dispor sobre as ilustrações, o Edital 
expressa sete condições que as editoras devem observar para que as mesmas estejam 
adequadas no interior das coleções didáticas. Não há, por parte do edital, orientações 
específicas para cada tipologia de imagem, de modo que essas orientações acabam sendo 
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incorporadas de diferentes maneiras pelas editoras em suas coleções. Ao me deter no exame 
das reproduções de obras de arte, percebi que a ausência de critérios específicos para a 
inserção dessas reproduções, por parte do Edital de Convocação, acarreta em uma não 
padronização das informações que devem acompanhar tais registros. Logo, as informações de 
identificação que acompanham as reproduções de obras de arte variam em demasia de modo 
que, na coleção História em Movimento (2014), verifiquei, através da realização de 
mapeamento quantitativo, que esses registros apresentavam a ausência, em muitos casos, de 
informações como dimensões, técnica/material, nome do autor (quando houver), título da obra 
(quando houver), data de execução da obra (quando conhecida), data de vida e morte do autor 
e localização da obra de arte. A ausência dessas informações pode descaracterizar a 
reprodução da imagem como um artefato artístico, bem como documento para o ensino de 
História, uma vez que informações básicas a respeito da obra de arte original acabam ficando 
desconhecidas pelo leitor. 
Busquei também analisar como História em Movimento (2014) implementa as 
indicações do Edital de Convocação no que concerne às imagens em sua obra. Tendo como 
referência Monteiro (2013), acredito que os autores dos livros didáticos – entendidos 
enquanto a equipe editorial como um todo – não são simples implementadores de políticas 
educacionais. Ainda que as obras didáticas devam estar de acordo com a legislação 
educacional vigente, expressas através de normas e critérios estabelecidos nos editais de 
convocação para o PNLD, no processo de produção da obra, os autores acabam por 
recontextualizar as normas e orientações oficias, criando uma literatura didática que não pode 
ser entendida apenas como reflexo dos documentos oficiais que o subsidiam. Por essa razão, 
acredito que os editais de convocação permitam que vejamos o livro didático apenas como 
objeto preestabelecido, sendo necessária uma incursão pelas coleções para compreender de 
que modo a literatura didática se manifesta e se caracteriza em cada situação.  
No caso da presente dissertação, busquei ver essa questão atentando para o Manual do 
Professor, centrando-me especialmente nos itens dedicados às imagens. Com essa ação, 
procurei identificar como a coleção História em Movimento (2014) se reapropia das normas e 
critérios estabelecidos pelo Edital de Convocação, criando assim uma forma particular de 
trabalhar com as imagens no ensino de História. 
É importante ressaltar que essa coleção foi aprovada pelo PNLD 2015, circulando até 
o ano de 2017 nas escolas da rede pública brasileira. Não foi o intuito dessa dissertação fazer 
uma avaliação da referida coleção. Conforme Monteiro, “as políticas buscam induzir práticas, 
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mas há brechas, espaços de reinterpretação que possibilitam e mostram diferentes leituras e a 
realização de diferentes projetos” (2013, p. 213). 
Logo, busquei verificar qual o tipo de projeto criado por História em Movimento 
(2014) ao usar as imagens como recursos para o ensino de História. Cabe lembrar que o Guia 
de Livros Didáticos PNLD 2015 Ensino Médio, nas resenhas que apresentam as coleções 
didáticas aprovadas, destaca a referida coleção pelo uso variado de diferentes documentos 
para o ensino de História e pelo acervo imagético implementado na obra, sendo vista como 
uma coleção inovadora no que concerne às experimentações com outras áreas do saber, como 
a Literatura, o Cinema e as Artes Visuais.  
No Manual do Professor, nos itens dedicados a explicitar as questões teóricas e 
metodológicas sobre as imagens, percebi que as imagens são entendidas enquanto recursos 
auxiliares no processo de ensino e aprendizagem em História estimulado pela coleção. Nesse 
sentido, contribuem para o ensino da disciplina, porém, são vistos como instrumentos de 
auxílio para tal. Além disso, para que o trabalho com as imagens possa ser concretizado, elas 
precisam ser lidas e interpretadas, com fins de compreensão de seu significado específico. Ao 
serem abordadas dessa maneira, a coleção estimula através de seu posicionamento teórico e 
metodológico propostas que buscam ler as imagens da mesma forma que um texto escrito, 
ação que se realiza principalmente na disposição da seção Olho Vivo.  
Ao me ater propriamente às imagens da coleção História em Movimento (2014), 
realizei dois percursos analíticos: levantamento quantitativo de todas as imagens presentes nos 
três volumes da referida coleção e exame da seção Olho Vivo. Com esse percurso, pude 
confirmar que as imagens ocupam um importante papel nessa obra didática, totalizando 732 
imagens. As reproduções de obras de arte também ocupam um importante espaço, sendo a 
segunda tipologia de imagem mais reproduzida em toda a obra, totalizando 238 reproduções. 
 De modo geral, percebi que História em Movimento (2014) apresenta um acervo 
imagético variado, principalmente no que concerne às reproduções de artefatos artísticos, 
permitindo o conhecimento de distintas obras de arte em relação à técnica ou ao material 
empregado. Identifiquei uma crescente ausência desse tipo particular de reprodução a partir de 
temas ligados à história do século XIX até a história mais recente que, no caso da coleção, 
data de 2014. Levantei algumas hipóteses para tal, pois parece que existem relações entre a 
ausência de reproduções de obras de arte e a presença de reproduções fotográficas.  
Apesar de perceber a necessidade de um estudo mais aprofundado para tentar 
responder as hipóteses levantadas sobre tal questão, a análise da seção Olho Vivo sugere 
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algumas pistas sobre a presença das reproduções de obras de arte em História em Movimento 
(2014). Ao me centrar nas reproduções de pinturas, no exame dos textos centrais que 
elaboram links para a seção Olho Vivo, nos textos introdutórios e nos boxes textuais do 
mesmo, pude identificar alguns aspectos interessantes. Inicialmente, as reproduções de 
pinturas analisadas estão atreladas à sua possibilidade de representar algum fato ou 
personagem histórico.  Ao serem inseridas com essa finalidade – a representação de fato ou 
personagem histórico – a leitura de imagem proposta pela coleção busca relacionar o tema da 
pintura ao fato/personagem histórico representado. Nesse processo, procuram significar a 
imagem, propondo uma metodologia de análise de imagem centrada em decodificar os 
elementos, gestos e símbolos que compõem as obras apresentadas.  
Devido à disposição gráfica e editorial pela qual Olho Vivo foi concebida, resta pouco 
espaço na seção para que o leitor observe a imagem, uma vez que a mesma se encontra 
interpelada por uma série de recursos textuais que já informam sobre o significado da obra. 
Ao observar esse aspecto, senti a ausência de um recurso que busque estimular a autonomia 
do aluno, no sentido dele produzir suas próprias observações e interpretações para a 
reprodução da pintura apresentada. 
De modo geral, é possível concluir que o contexto de produção dos livros didáticos 
afeta o modo como as imagens são inseridas nesses materiais. Ao responderem a uma série de 
normas e critérios preestabelecidos, os livros didáticos acabam dando respostas que colocam 
as imagens de artefatos artísticos, por exemplo, menos como obras de arte a serem fruídas e 
pensadas em seus contextos e mais como ilustrações de conteúdos históricos a serem 
ensinados conforme as perspectivas da autoria. Na coleção História em Movimento (2014), o 
projeto teórico e metodológico da obra, no que concerne ao uso de imagens e, nesse caso, em 
especial, das reproduções de obras de arte, as coloca como recurso que representa um fato ou 
um indivíduo histórico, de modo que, para seu aproveitamento no contexto escolar, o 
significado dessa representação deve ser decifrado. 
Ao entender que os livros didáticos são também “produtos de relações entre grupos” 
(MONTEIRO, 2013), compreendo que o uso das imagens enquanto documento para o ensino 
de História também é fruto de uma apropriação por parte de professores e do livro didático 
como artefato cultural. Ainda que os livros escolares disponham de projetos específicos para o 
uso das imagens no ensino de História, orientando práticas, isso não significa que professores 
e alunos utilizem as imagens tal qual são prescritas pelos livros escolares. Logo, torna-se 
igualmente relevante compreender como, através da indicação feita pelos livros didáticos, 
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professores e alunos lidam com o uso de imagens no ensino de História e de que forma 
estabelecem relações de ensino e aprendizagens com as mesmas, especialmente, com as 
reproduções de obras de arte. Esse é um outro horizonte possível de pesquisa, mas não foi o 
enfoque dado no estudo que ora encerro. 
Ainda que tenha chegado ao fim do presente estudo, não dou por aqui o término da 
pesquisa, muito menos o seu encerramento. Entendo essa dissertação como obra inacabada, 
que ainda se encontra em plena construção. O tema da presença de imagens em livros 
didáticos e, especialmente, das reproduções de artefatos artísticos continua a me instigar, o 
que me incentiva a prosseguir refletindo sobre o assunto.  
Porém, sei que, assim como “os versos que escrevo sinto que não me satisfazem”, sei 
que “os versos que estou para escrever não me satisfarão, também”, e “sei-o tanto 
filosoficamente, como carnalmente”25. Ainda assim escrevo e ainda assim seguirei pensando 
sobre as relações entre ensino de História, imagens e arte. Como já dizia Bernardo Soares, 
“tenho de escrever como cumprindo um castigo. E o maior castigo é o de saber que o que 
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Imagem 7 - Anexo A - O casal Arnolfini, 1434. Jean Van Eyck (1390-1441). Óleo sobre tela, 82 




Imagem 8 -Anexo A - Os embaixadores, 1533. Hans Holbein (1497-1543). Óleo sobre tela, 2,07 m x 2,1 m, National Galery, 




Imagem 9- Anexo A - O retrato da armada da Rainha Elizabeth I, 1588. George Gower (1540-1596). Óleo 




Imagem 10 - Anexo A - Sem título (Denominado pelo livro didático como Ritual de Candomblé), 1967. Djanira 




Imagem 11-  Anexo A - Fundação da cidade de Nossa Senhora de Belém do Grão-Pará, 1908. Theodoro Braga 




Imagem 12 - Anexo A - A lição de anatomia do Dr.Tulp, 1632. Rembrandt (1606-1669). Óleo sobre tela, 1,7 x 




Imagem 13 - Anexo A - A morte de Marat, 1793. Jacques-Louis David (1749-1825). Óleo sobre tela, 1, 62m x 




Imagem 14 - Anexo A - Os fuzilamentos de 3 de maio de 1808, 1814. Francisco Goya (1746-1828). Óleo sobre 




Imagem 15 - Anexo A - Tiradentes Esquartejado, 1893. Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre tela, 2, 70m x 




Imagem 16 - Anexo A - Independência ou morte, 1888. Pedro Américo (1843-1905). Óleo sobre tela, 4,15m x 7, 




Imagem 17 - Anexo A - A liberdade conduzindo o povo, 1830. Eugéne Delacroix (1798-1863). Óleo sobre tela, 




Imagem 18 - Anexo A - A batalha do Avahy, 1872-1877. Pedro Américo. Óleo sobre tela, 6m x 11m. Museu 




Imagem 19 - Anexo A - A Redenção de Cam, 1895. Modesto Brocos (1852-1936). Óleo sobre tela, 1,99 m x 




Imagem 20 - Anexo A - Guernica, 1937. Pablo Picasso (1881-1973). Óleo sobre tela, 3,49 m x 7,77 m. Museu 




Imagem 21 - Anexo A - Sonho de uma tarde dominical na Alameda Central, 1948. Diego Rivera (1886-1957). 
Técnica não encontrada. 4,8m x 15m. Museu Mural Diego Rivera, México. Volume 3. Fotografia Filipe Conde. 
